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La presente investigación parte de un referente empírico sobre el cual se ha ido 
construyendo su base teórica que es consignada en el “Capítulo 1: Marco 
teórico”. En primer lugar, se hace una presentación del modelo 
comunicativo/educativo propuesto por (Kaplun 1998), basado en conceptos de 
Freire y (Pasquali, 1970/1985), complementándose con un concepto -propio del 
autor citado- llamado “prealimentación”; se continúa con la presentación de los 
tipos de comunicación educativa propuestos por (Arteaga y otros, 2003-2004) y 
los tipos de contenidos radioeducativos que propone (Peppino Barale, 1999). 
Seguidamente, se presenta una comparación entre los modelos educativos: 
“General, Especial e Inclusivo”, haciendo énfasis en los componentes de los 
procesos de integración e inclusión educativa basándose en los conceptos 
expuestos por (Arnai Sánchez, 2003). Se continúa con una presentación 
somera del modelo de formación de formadores para la inclusión y se 
profundiza en el conocimiento del modelo de aprendizaje “TPT” (del todo-a las 
partes-al todo de (Knowles, Holton III, y Swanson, 2001), que se complementa 
con las sugerencias hechas por (Goyes Narváez, 2002) respecto a la 
organización espacial en el aula, además de las técnicas de “mesa redonda” 
(Lanzel, Roth y Niggemann, 1983) y la técnica de “conversaciones sucesivas” 
de (Díaz Bordenave y Martins Pereira, 1986); se finaliza éste apartado con la 
presentación de la relación entre la comunicación educativa y la formación de 
maestros que atienden estudiantes con DV. Se avanza hasta llegar a la 
profundización en el proceso de codificación basándose en (Kaplun, 1998) y en 
(Ricci Bitti y Zani, 1990), incluyendo dentro de éste marco los conceptos de 
“escala sensoria (Culkin, 1973), “aprendizaje sensorial” (Barraga, 1986/1997), 
“imágenes mentales (Richardson, 2005; Denis, 1984 y Leonardt, 1997). Se 
continúa con un acercamiento a los conceptos de narración, descripción y 
explicación (Albala, 1974 y Tacca, 1986) desde lo literario, para presentarlo en 
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seguida desde lo propuesto por (Balsebre, 1994) partiendo del concepto de 
palabra radiofónica y los “códigos 
semántico-descriptivos” que se complementan con las “psicodinámicas de la 
oralidad” (Ong, 1987/2004). Se finaliza éste primer capítulo con el apartado 
dedicado a la emisión que es discutido desde lo propuesto por (Balsebre, 1994) 
y (Caballero, 1985/1994). 
    En el “Capítulo 2: Experiencias significativas en la radio educativa”, se 
presenta un recorrido que parte desde los orígenes de la radio escolar en 
diferentes países del mundo (UNESCO, 1949) hasta llegar a los casos 
Colombianos: “radio Sutatensa” (Pareja, 1984) y el “Bachillerato por Radio” 
(Alvarez Gallego, 2003; Mendoza Camacho, Novoa Peña, y Ortíz Sandoval, 
1982; MEN, s.f; e INRAVISIÓN, 2002), analizando éstos con base en lo 
propuesto por (Arteaga y otros, 2003-2004) y (Peppino Barale, 1999).  
En el “Capítulo 3: problemas en la formación de maestros que atienden 
estudiantes con discapacidad visual”, se presenta el análisis correspondiente a 
los datos obtenidos en la realización de 23 entrevistas (19 a maestros y 4 a 
estudiantes con discapacidad visual) en la Institución educativa Pablo Emilio 
Cardona de la ciudad de Pereira, dando como resultado  10 categorías que son 
analizadas con base en los referentes teóricos presentados en el “Capítulo 1” 
(integración e inclusión educativa, educación de adultos y los procesos de 
codificación/emisión). 
En el “Capítulo 4: similitudes y diferencias entre las descripciones de 
estudiantes con discapacidad visual, los códigos semántico-descriptivos y las 
psicodinámicas de la oralidad”, se hace un análisis comparativo entre los datos 
obtenidos y las teorías de (Balsebre, 1994 y Ong, 1987/2004), dichos datos 
fueron obtenidos a través de 6 entrevistas realizadas a la totalidad de los 
estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional atendidos en la 
Institución Educativa Pablo Emilio Cardona de la ciudad de Pereira.    
El “Capítulo 5: La palabra de la radio al aula: de la palabra radiofónica a la 
palabra dialógica” es la respuesta que desde la presente investigación busca 
darse a los problemas de formación identificados en los maestros, siendo 
fundamentada en los principios del modelo TPT (Knowles, Holton III, y 
Swanson, 2001); Codificación empática, semántica y asociativa (Kaplun, 1998; 
Ricci Bitti y Zani, 1990); y Emisión (Balsebre, 1994; Caballero, 1985/1994). 
Está presentada en 4 sesiones organizadas en unidades que a la vez se 
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encuentran subdivididas en temas. Los materiales que complementan estas 
sesiones se adjuntan en la sección de anexos.    
        Finalmente, el “Capítulo 6: Conclusiones” es dedicado a presentar los 
aportes realizados desde la presente investigación, partiendo de la 
identificación de los problemas presentados en la formación de maestros que 
atienden estudiantes con discapacidad visual; continuando con la identificación 
de las similitudes y diferencias presentadas entre las descripciones realizadas 
por los estudiantes con discapacidad visual y los códigos 
semántico-descriptivos y las psicodinámicas de la oralidad para finalmente 
formular una propuesta de formación que ofrezca a los maestros participantes 
una opción que facilite –tanto- su proceso de enseñanza –como- el aprendizaje 
de los estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional por ellos 





Gran parte de los textos educativos, proyectos de investigación y disertaciones 
cuyo tema central es la educación dirigida a la población en situación de 
discapacidad –sea ésta- física, sensorial o cognitiva, se han elaborado con 
base en trabajos realizados en contextos –de tiempo y de lugar- muy diferentes 
al nuestro. A esto se suma la visión unidireccional con la que se tratan los 
temas, que toman al sujeto como objeto de estudio –en sentido literal-, como 
un objeto in-animado que no interactúa y que por lo tanto no le es posible 
expresar –de serle posible- cuáles son sus verdaderas necesidades para 
confrontarlas con las que ha detectado el observador. Se hace especial énfasis 
en dicha confrontación, ya que –tanto- la opinión del sujeto observado –como- 
la opinión de quien lo observa, deben ser consideradas al momento de la 
formulación. Ambas merecen ser tenidas en cuenta; ambas merecen ser 
confrontadas y ambas merecen ser puestas en discusión. La idea de tal 
proceso es la de acercarse cada vez más a la identificación de el o los 
problemas y a la formulación y reformulación de propuestas que busquen 
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acercarse cada vez más a la o las soluciones. Sin embargo, las investigaciones 
–tanto- en pre-grados –como- en postgrados que están orientadas hacia la 
Educación y/o la Comunicación, se enfocan generalmente a estudiar las 
problemáticas que atañen al grueso de la población educativa, es decir, aquella 
población que no cuenta con ningún tipo de discapacidad; a esto se suma el 
que en la mayoría de los casos en los que se hacen investigaciones cuyo eje 
sea la atención educativa de personas con Necesidades Educativas Especiales 
(NEE), sean enfocadas generalmente desde la atención pedagógica, desde el 
currículo o desde las metodologías empleadas, dejando de lado –en el caso 
específico de la población con discapacidad visual el estudio y la investigación 
en lo concerniente a la comunicación y el lenguaje, siendo trabajadas dichas 
temáticas –en un gran porcentaje- con las poblaciones con discapacidad 
auditiva. 
No sería justo desconocer los aportes que desde la Educación Especial (EE) se 
han hecho para fomentar el conocimiento y la investigación acerca de la forma 
cómo las personas en situación de discapacidad deben ser atendidas, 
educadas y rehabilitadas, pero al mismo tiempo, el atender a las personas 
según su discapacidad (física, sensorial o cognitiva) ha implicado para ellos un 
aislamiento de sus pares sin discapacidad. Desde la ONU se ha venido 
impulsando la política de inclusión en todos los campos (educativo, laboral, 
comunicacional, salubridad y en la eliminación de barreras arquitectónicas). En 
el campo educativo -que es el que aquí interesa tratar- la Educación Inclusiva 
(EI), busca promover la inclusión educativa de las personas sin acentuar las 
diferencias pero brindándoles las condiciones necesarias para facilitar su 
aprendizaje, siendo así la educación un medio para llegar a un fin: su inclusión 
social. Ésta no es una tarea fácil, ya que aún en Colombia no se ha tomado 
conciencia con respecto a la responsabilidad -en el caso puntual de la inclusión 
educativa de las diferentes poblaciones- que le corresponde a los dirigentes, 
educadores, la familia y a la misma academia (universidades), siendo éstas 
últimas fundamentales para la generación de conocimiento a través de la 
investigación y de la formación de quienes habrán de ser los futuros maestros 
 18
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 





PROBLEMA A INVESTIGAR. 
 
La consideración generalizada de situar al sentido de la vista como el primero 
en una escala jerárquica sensorial, la cual se “ve” apoyada en la posibilidad 
que éste tiene para percibir las características de uno o varios hechos, sujetos, 
objetos, imágenes, -entre otros- en forma directa, global y/o panorámica, es 
quizás una de las causas por la que en nuestro contexto educativo los 
maestros complementan su discurso pedagógico con el lenguaje no verbal 
(expresiones gestuales y corporales, etc), a lo cual se suman las ayudas 
audiovisuales (diapositivas, videos, ilustraciones, entre otras) que bien 
utilizadas dinamizan y enriquecen la presentación de los contenidos 
educativos. Sin embargo, éste lenguaje no verbal y éstas ayudas audiovisuales 
tienden a pasar de su papel inicial como complementos al discurso verbal para 
convertirse en protagonistas, relegando a éste a un sitial secundario, a un 
reverente silencio ante la imagen. Silencio que excluye a todas aquellas 
personas que no cuentan con el sentido de la vista. Para estas personas, los 
valores jerárquicos de su escala sensoria han de presentar variaciones notorias 
pasando –posiblemente- a ser encabezada por el sentido del oído, el cual 
podría ser a la vez secundado por el sentido del tacto. Por lo dicho 
anteriormente, ésta propuesta  pretende encontrar una alternativa que -sin 
descartar al lenguaje no verbal ni a las ayudas audiovisuales porque se caería 
en la también exclusión de las personas videntes por incluir a las no videntes- 
sea de utilidad a los maestros para la ampliación de sus posibilidades de 
emisión a través de la oralidad y de la codificación de sus mensajes teniendo 
en cuenta los códigos utilizados por sus interlocutores (en este caso los 
estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional) para en lugar de 
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hacer -con su silencio- inalcanzable a la imagen, puedan “acercarla”-a través 
de la narración y/o la descripción- a quienes no la pueden observar. 
Los procesos de formación de maestros son generalmente diseñados 
buscando ofrecer a los participantes unas herramientas pedagógicas que sean 
aplicables en el contexto educativo en el cual éstos ejercen, sin embargo, 
quienes los diseñan –por motivos diversos- en muchos de los casos no dan 
cuenta de las necesidades “reales” –tanto- de los docentes –como- de los 
estudiantes que ellos/ellas tienen bajo su tutela. La formación docente en lo 
referente a la atención educativa de estudiantes con “Necesidades Educativas 
Especiales” (NEE) no es la excepción, motivo por el cual la presente propuesta 
-desde sus inicios- ha procurado aportar al proceso de inclusión educativa, 
partiendo de la que (Kaplun 1998, pp. 78-79) llama “prealimentación”, teniendo 
en cuenta la opinión de sus potenciales beneficiarios: los/las maestros(as) que 
atienden a estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional en la 
“Institución Educativa Pablo Emilio Cardona” de la ciudad de Pereira. 
La pregunta inicial con la que partió la presente investigación fue: 
¿Qué tipo de problemas se presentan en la formación de los maestros que 
atienden estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional en las 
aulas integradoras de la Institución Educativa Pablo Emilio Cardona de la 
ciudad de Pereira? 
Una vez identificados éstos problemas, realizado el análisis de los datos 
obtenidos y determinadas las causas que los generan, se avanzó a la 
reformulación de la pregunta inicial, dando como resultado la que se presenta a 
continuación y a la que se le pretende dar respuesta en la presente 
investigación:  
¿Qué características debe reunir una propuesta de formación para ofrecer 
soluciones a los problemas de codificación/emisión identificados en los 
maestros que atienden estudiantes con discapacidad visual y baja visión no 
funcional en las aulas integradoras de la Institución Educativa Pablo Emilio 
Cardona de la ciudad de Pereira? 
A continuación se presenta el camino a seguir para dar respuesta a la pregunta 
que orienta la presente investigación. 
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Determinar qué características debe reunir una propuesta de formación para 
ofrecer soluciones a los problemas de codificación/emisión identificados en los 
maestros que atienden estudiantes con discapacidad visual y baja visión no 
funcional en las aulas integradoras de la Institución Educativa Pablo Emilio 
Cardona de la ciudad de Pereira. 
 
OBJETIVOS ESPECÍFICOS. 
 Determinar que tipo de comunicación educativa (para los medios, por los 
medios ó de aula) y que tipo de contenidos (formales, no formales e 
informales) enmarcan las experiencias radio-educativas que sirven como 
antecedentes a la presente investigación. 
 Identificar qué tipo de problemas dificultan a los/las maestros(as) 
entrevistados(as) su proceso de enseñanza a los/las estudiantes con 
discapacidad visual total y baja visión no funcional atendidos(as) en la 
institución educativa Pablo Emilio Cardona.  
 Identificar qué tipo de problemas en la formación de los maestros 
dificultan el aprendizaje de los estudiantes con discapacidad visual y 
baja visión no funcional.  
 Determinar cuáles de los problemas identificados podrían ser 
solucionados a través de  una propuesta comunicativo/educativa de aula 
dirigida a los/las maestros(as) entrevistados(as).    
 Definir que tipo de propuesta de formación dirigida a los/las 
maestros(as) entrevistados(as) puede ofrecer alternativas de solución 
pertinentes a los problemas de codificación/emisión previamente 
determinados.    
 Identificar cuáles son las similitudes y diferencias entre los elementos 
descriptivos utilizados por los estudiantes con discapacidad visual y baja 
visión no funcional en sus relatos orales y las características descriptivas 
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 Diseñar una propuesta de formación que de respuesta a los problemas 
identificados en la codificación/emisión de los mensajes de los/las 
maestros(as) en el proceso de enseñanza a los/las estudiantes con 
discapacidad visual total y baja visión no funcional atendidos en la 





La presente tesis de Maestría se enmarca dentro de los parámetros de la 
investigación cualitativa (estudio de caso).  
Participantes: Para la presente investigación se han tenido en cuenta –tanto- 
a los maestros(as) que están encargados de la atención educativa de los 
estudiantes con discapacidad visual -como- a los mismos estudiantes cuyo 
diagnóstico de pérdida visual es catalogado como: “discapacidad visual total 
y/o baja visión no funcional” que están siendo atendidos en la Institución 
Educativa Pablo Emilio Cardona, Institución encargada de la integración 
educativa de niñas, niños y jóvenes en edad escolar y que se encuentran en 
ésta situación de discapacidad en la ciudad de Pereira.    
En su fase inicial se entrevistaron un total de diez y nueve (19) maestros(as) –
de un total de veinte. Del total mencionado, (2) ejercían -al momento de la 
entrevista- en la jornada de la mañana (Grados 1º “a” y 4º “a” de educación 
básica primaria); los restantes diez y siete (17) ejercían –al momento de la 
entrevista- en la jornada de la tarde (grados 6º “a” y 10º “a” de educación 
básica secundaria y media vocacional), restando un maestro por entrevistar 
(quien libremente decidió no participar del estudio). 
De igual forma, fueron entrevistados(as) cuatro (4) estudiantes en situación de 
discapacidad visual y baja visión no funcional de un total de seis (6) atendidos 
en la institución (tres del grado 6º a y uno (1) del grado 10º a, de educación 
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básica secundaria y media vocacional), quienes al momento de la entrevista 
cursaban dichos grados en la jornada de la tarde. 
En una segunda instancia de la investigación, se realizaron 6 entrevistas al 
total de estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional 
atendidos en la institución (1 del Grado 1º “a”, 1 del Grado 4º “a”, 3 del Grado 
6º “a” y 1 del Grado 10º “a”). 
Instrumentos:  Para la obtención de los datos se utilizó la “entrevista 
semi-dirigida” (Deslauriers, 2005, pp. 36-37). 
La trascripción se hizo en forma no lineal (utilizando una ficha) para las 
entrevistas correspondientes a la fase inicial y en forma lineal para las 
entrevistas correspondientes a la segunda fase. 
Para el tratamiento y análisis de los datos se utilizó –tanto- la 
codificación propuesta por (Turcotte, 1980) citado por (Deslauriers, 2005, 
pp. 76-77) –como- algunos de los procedimientos de codificación 
abierta, axial y selectiva propuestos por (Strauss y Corbin, 2002).  
Procedimiento: Las entrevistas –en la fase inicial- se realizaron en cinco 
sesiones: 14, 21, 23 y 28 de Abril (Entrevistas 1-18, realizadas a maestros) y 7 
de Mayo de 2008 (Entrevista 19 a una maestra y Entrevistas 1-4 a estudiantes). 
Para la realización de éstas se contó con una guía de entrevista conformada 
por una serie de temáticas generales expresadas en preguntas globales, 
formulando las restantes “in vivo” de acuerdo a las respuestas dadas 
(Deslauriers, 2005, pp. 36-37). Las temáticas tratadas en las entrevistas a 
los/las maestros(as) participantes- fueron: Experiencia docente a nivel general 
y específico atendiendo estudiantes en situación de discapacidad visual; 
problemas presentados en dicha labor; posibles soluciones a dichos 
problemas; temáticas tratadas en las capacitaciones recibidas y necesidades a 
suplir en futuras capacitaciones.   
Con respecto a las entrevistas realizadas a estudiantes con discapacidad 
visual, las temáticas tratadas fueron: Experiencias previas como estudiantes en 
otras instituciones educativas; problemas presentados en las diferentes 
asignaturas; posibles soluciones a dichos problemas.  
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En la segunda fase, las entrevistas se realizaron en las fechas: Septiembre 15 
(Entrevistas 1, 2 y 3) y en Septiembre 17 de 2008 (Entrevistas 4, 5 y 6). La 
realización de éstas se hizo partiendo de una idea general plasmada en unas 
preguntas base que posibilitaron a cada entrevistado la realización de una 
narración/descripción espontánea de su lugar de habitación, el recorrido 
efectuado entre éste y su lugar de estudio, un lugar a libre elección y un objeto 
predeterminado por el investigador; con la inclusión de dicho objeto se 
pretendía contrastar las descripciones anteriores (que partían de un recuerdo, 
por lo cual implicaban la abstracción del entrevistado/a) con la descripción 
directa de un objeto concreto en una situación concreta.  
La trascripción de las entrevistas se hizo en forma no lineal –en la primera fase- 
si/no, ubicándolos de acuerdo a las temáticas dispuestas en una ficha 
(disponible en la sección de anexos), la cual parte de los temas 
predeterminados en la guía de entrevista   . En el caso de las entrevistas 
correspondientes a la segunda fase, ésta se hizo en forma lineal, codificando 
cada párrafo siguiendo lo propuesto por (Turcotte, 1980) citado por 
(Deslauriers, 2005, pp. 76-77), consistente en una asignación tri numérica para 
cada código y un número correspondiente a la “persona que responde”.  
El tratamiento y análisis de los datos se hizo siguiendo lo sugerido por 
(Deslauriers, 2005), organizando los datos, agrupándolos en categorías 
temáticas (pp. 78, 82). Éstas categorías –en los casos presentados en el 
capítulo III- “provienen del conjunto de los conceptos que se descubrieron en los datos” 
(Strauss y Corbin, 2002, p. 125), también llamadas categorías emergentes,  
siendo identificadas –inicialmente- “10” en total; en los casos expuestos en el 
capítulo IV, dichas categorías se asignaron con posterioridad a la recolección 
de los datos, sin embargo, cabe anotar que éstos son “conceptos sólidos que ya 
tienen un significado analítico establecido” (Strauss y Corbin, 2002, p. 126), dichos 
conceptos son las “3” características de los “códigos semántico-descriptivos” 
enunciadas por (Balsebre, 1994, pp. 69-73), que a la vez guardan relación con 
las llamadas “psicodinámicas de la oralidad” propuestas por (Ong, 1987/2004, 
p. 45).  
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Para identificar las subcategorías se procedió haciendo un análisis comparativo 
para determinar las diferencias existentes entre los datos previamente 
agrupados en cada categoría, siendo analizados con base en el marco teórico 
que a la vez fue construido partiendo de la identificación de las “necesidades” 
teóricas sugeridas por los datos. Finalmente, se procedió con la identificación 
de relaciones entre las categorías analizadas y se determinó su 
reagrupamiento en categorías más generales.    
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1. MARCO TEÓRICO 
 
 
1.1. EL MODELO COMUNICATIVO/EDUCATIVO. 
 
La presente propuesta tiene como base los principios expuestos por Kaplun 
(1998) en su modelo comunicativo/educativo “ÉNFASIS EN EL PROCESO”. 
Los principios sobre los que el autor citado basa su modelo se relacionan –
desde lo educativo- con Pablo Freire; desde lo comunicativo –entre otros 
autores- con Antonio Pasquali. Un punto de encuentro entre los autores 
mencionados –cada cual en su área- es el propugnar por el diálogo; por su 
parte Freire, citado por (Kaplun, 1998) afirma: 
 
No más un educador del educando; 
No más un educando del educador; 
Sino un educador-educando con un educando-educador. Lo cual 
significa: que nadie se educa solo; sino que los hombres se educan 
entre sí mediatizados por el mundo. (p. 48). 
  
Por su parte (Pasquali, 1970/1985) hace una definición muy clara del papel que 
–como intermediarios y no como generadores del mensaje- cumplen los 
medios masivos en la comunicación humana:  
 
El que la presencia de los medios –como simples aparatos 
amplificadores y transportadores- no deba predominar en una definición 
de comunicación, tiene además una segunda aplicación: todo medio es 
un canal artificial transportador de mensajes en código (el subrayado es 
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nuestro), pero al comienzo y al término de todo proceso de 
comunicación humana hay siempre un canal natural de codificación y 
descodificación del mensaje … este hecho ratifica la función 
subordinada del aparato artificial en el proceso humano de 
comunicación.    (p. 39).         
 
En lo arriba subrayado se muestra claramente –dependiendo del medio o canal 
artificial- la delimitación de éstos como “transmisores de mensajes” y si se cita 
el caso específico de la radio, se podría afirmar que dicha transmisión es 
unidireccional (nada lejano a los sistemas de “educación bancaria” 
mencionados por Freire), siendo en ambos casos, inhibidores del diálogo. El 
mismo Pasquali (1970/1985) presenta en la forma siguiente su concepto de 
comunicación: “El término comunicación debe reservarse a la interrelación humana, al 
intercambio de mensajes entre hombres (el subrayado es nuestro), sean cuales fueren 
los aparatos intermediarios utilizados para facilitar la interrelación a distancia. (p. 41). 
Lo arriba subrayado “intercambio de mensajes entre hombres”, también 
mencionado por el autor como “interrelación humana”, da lugar a decir que la 
comunicación es ante todo diálogo y para posibilitarlo no es suficiente con el 
intercambio de mensajes si/no que éstos deben estar codificados en función de 
quien los recibe para que éste/ésta los pueda decodificar, interpretar y ante 
todo en educación- los comprenda y pueda apropiarse de ellos.          
 
 
1.1.1. LA PREALIMENTACIÓN. 
 
La participación del receptor es generalmente tratada después de haber 
recepcionado el mensaje y no en la forma inversa, es decir, posibilitarle a éste 
que participe –directa o indirectamente- en la elaboración del mensaje que ha 
de recibir. Al respecto, (Kaplun, 1998) propone la que él llama 
“prealimentación”: 
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Proponemos llamar prealimentación a esa búsqueda inicial que hacemos 
entre los destinatarios de nuestros medios de comunicación para que 
nuestros mensajes los representen y reflejen. Por ahí comienza y debe 
comenzar un proceso de comunicación educativa. … si se desea 
comenzar un real proceso de comunicación, el primer paso debiera 
consistir en poner al destinatario, no sólo al final del esquema, sino 
también al principio: originando los mensajes, inspirándolos; como fuente 
de prealimentación. … La función del comunicador en un proceso así 
concebido ya no es la que tradicionalmente se entiende por «fuente 
emisora». Ya no consiste en transmitir sólo sus propias ideas. Su 
principal cometido es el de recoger las experiencias de los destinatarios, 
seleccionarlas, ordenarlas y organizarlas y, así estructuradas, 
devolvérselas, de tal modo que ellos puedan hacerlas conscientes, 
analizarlas y reflexionarlas. … En resumen, EL PRIMER REQUISITO 
PARA QUE LA COMUNIDAD (o la región, o los miembros de una 
organización) COMIENCE A INVOLUCRARSE EN LA COMUNICACIÓN 
ES QUE NO VEA LEJANOS Y AJENOS LOS MENSAJES QUE SE LE 
PROPONEN SINO QUE LOS SIENTA SUYOS, PROPIOS; QUE SE 
RECONOZCA EN ELLOS. (pp. 78-79). 
 
 
1.1.2. TIPOS DE COMUNICACIÓN EDUCATIVA. 
 
Arteaga y otros (2003-2004) identifican en la forma siguiente los que ellos 
llaman “tipos de comunicación Educativa”: 
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Existen tres tipos de comunicación educativa: comunicación para los 
medios, comunicación en el aula (el subrayado es nuestro)  y 
comunicación por los medios. La primera de ella tiene 
el objetivo de educar a los sujetos para hacer un uso adecuado de los 
medios de comunicación. La segunda, se realiza en el interior de un 
salón de clases, puede o no implicar el uso de instrumentos tecnológicos 
de comunicación y existe la presencia del profesor (el subrayado es 
nuestro). Finalmente, la comunicación educativa por los medios es 
aquella que se lleva a cabo mediante el uso de medios de comunicación 
específicos. (s.p).  
 
Teniendo en cuenta la precisión antes subrayada, la presente investigación se 
enmarca dentro de la que los autores citados llaman “comunicación en el aula”.  
 
 
1.1.3. ¿CUÁLES SON LOS TIPOS DE CONTENIDOS PRESENTES EN LA 
RADIO EDUCATIVA? 
 
Para dar respuesta a ésta pregunta, se toma como referencia lo propuesto por 
(Peppino Barale, 1999) quien hace un acercamiento desde los tipos de 
contenidos y los objetivos que con éstos -en cada caso- se pretenden alcanzar. 
Dicha clasificación se hace en tres tipos: “formales, no formales e informales”. 
La autora citada, caracteriza en la forma siguiente a los “contenidos formales”:  
    
Los [contenidos] formales, se relacionan con las normas y certificaciones 
estipuladas por el sistema educativo nacional. Proporcionan una 
segunda oportunidad para los adultos que no tuvieron acceso al sistema 
escolarizado, o que lo abandonaron prematuramente; de esta manera, el 
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alumno puede tener una acreditación oficial de su grado escolar que le 
permite, si así lo quiere, continuar sus estudios en el sistema 
escolarizado. (Peppino Barale, 1999, p. 36). 
 
 
Con respecto a los “contenidos no formales”, la misma autora dice: 
  
Los contenidos no formales, son fruto de una actividad organizada y 
sistemática que se realiza fuera del sistema escolar formal para brindar 
un aprendizaje muy definido (el subrayado es nuestro) y que responde a 
necesidades precisas de la comunidad (el subrayado es nuestro); 
tienden a favorecer la aplicación inmediata y directa de los 
conocimientos adquiridos (el subrayado es nuestro). 
(Peppino Barale, 1999, p. 36). 
 
Las características arriba subrayadas ayudan a clasificar los contenidos de la 
presente propuesta como “no formales”. Finalmente, Peppino Barale (1999) 
explica que “Los [contenidos] informales, constituyen un proceso permanente sin 
organización especial, gracias al cual toda persona adquiere conocimientos, aptitudes y 
actitudes mediante el contacto con determinados programas que, sin pretender educar 
deliberadamente, son considerados “educativos” por los escuchas.” (p. 36). 
 
1.1.3.1. Evaluación de los contenidos radioeducativos. Para complementar 
lo hasta aquí mencionado, la autora citada sugiere los siguientes parámetros a 
tener en cuenta –en cada caso- para evaluar los resultados a esperar de 
acuerdo al tipo de contenido: “El resultado de los contenidos educativos formales 
puede obtenerse aplicando exámenes que midan el grado de aprendizaje alcanzado por 
el alumno, según parámetros previamente definidos.” (Peppino Barale, 1999, p. 37). 
Como se ha podido notar –tanto- los contenidos formales –como- la evaluación 
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de éstos son determinados previamente por la institución que los ofrece. A 
diferencia de lo anterior, en el caso de los contenidos no formales –de acuerdo 
con lo expuesto por la autora- la elección de éstos, al igual que sus resultados 
se relacionan directamente con los problemas y necesidades de quienes 
reciben la capacitación y se miden en los cambios de actitud y/o aptitud 
generados en la población:  
 
Los contenidos no formales, generalmente tienen como objetivo ayudar 
a resolver alguna problemática de la comunidad (el subrayado es 
nuestro) (baja productividad de los procesos agrícolas o ganaderos, 
inadecuado manejo de los fertilizantes, escaso aprovechamiento de los 
productos locales para mejorar la nutrición, incidencia de enfermedades 
relativamente fáciles de controlar, etc). Y su eficacia estaría demostrada 
por el cambio en el comportamiento de los individuos con respecto a la 
situación específica objeto del aprendizaje (el subrayado es nuestro). 
(Peppino Barale, 1999, p. 37). 
 
Con base en lo arriba subrayado se reafirma lo ya dicho anteriormente con 
respecto al tipo de contenidos que conforman la presente propuesta, 
entendiéndose “no formales” como no pre-establecido- y no como falto de 
organización, dirección o rigor.    
Finalmente, con respecto a los contenidos informales, la autora citada afirma 
que éstos son complementarios a los otros dos casos (formales y no formales), 
pudiendo contar con una concepción educativa o no educativa y al mismo 
tiempo, es la población quien determina su utilidad: 
  
Los contenidos informales, con un espectro muy amplio de posibilidades 
programáticas en la radio, se estructuran como un complemento y 
refuerzo de las situaciones atendidas en los otros dos sectores y 
 31
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 
constituyen el sector más relacionado con las organizaciones 
comunitarias y la cultura popular. Esto último se estudia a partir del 
reconocimiento de que, con intensión específicamente educativa o no, 
los sujetos enfrentados a esta programación radiofónica tienen su propia 
capacidad (determinada por su entorno y su particular bagaje cultural) 
para transformar lo escuchado y para vivirlo según sus circunstancias. 
(Peppino Barale, 1999, p. 37).  
 
 
1.2. EDUCACIÓN GENERAL, ESPECIAL E INCLUSIVA.   
 
El siglo XX fue “testigo” de cambios notables en todas las áreas del 
conocimiento humano, no siendo la excepción a éstas reformas, la educación y 
la comunicación que –quizás- sin que sus teóricos se hubiesen confabulado 
para tal fin, presentaron un cierto paralelismo en la transición dada –por citar un 
ejemplo- migrando desde las teorías pedagógicas y comunicacionales que se 
centraban en la transmisión unidireccional de sus mensajes –ya fuese- en las 
aulas y/o a través de los “Mass Media”, para llegar a reconocer que la 
educación y la comunicación se dan en la medida que éstas estén dentro de un 
marco de reciprocidad y diálogo, que en palabras de Freire, citado por (Kaplun, 
1998) hacía un llamado diciendo: “no más un educador del educando; no más un 
educando del educador; si no  un “educador/educando con un educando/educador”. Sin 
embargo, gran parte de éstas propuestas surgieron de iniciativas individuales, 
un ejemplo de ello es la asociación que se hace entre un modelo pedagógico y 
su gestor: Dewey pedagogía progresista),( Freire (pedagogía del oprimido), 
McLaren (pedagogía crítica), por citar algunos; en contraste, el caso del modelo 
educativo-inclusivo es una posible excepción a la regla ya que surgió en la 
década de los 90’s como una iniciativa de tipo colectivo promovida en conjunto 
por la UNESCO después de muchos años en los que se ofreció una atención 
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educativa diferenciada, que segregaba a los “normales” –atendidos por la 
educación general- de los “anormales” atendidos por la educación especial.  
 
 
1.2.1. ORÍGENES Y FUNDAMENTOS DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL. 
 
Arnai Sánchez (2003) identifica las variaciones dadas -a través de la historia- 
con respecto a la imagen social frente a las personas con alguna deficiencia 
(hoy llamada discapacidad). Dichas variaciones parten de concepciones 
míticas y religiosas que atribuían a la discapacidad un origen externo a las 
personas (castigo divino, posesión demoniaca, etc). Éstas concepciones –de 
acuerdo con la autora citada- prevalecieron hasta el siglo XVI con la aparición 
del llamado “naturalismo psiquiátrico”, por lo cual “a partir de ésta nueva concepción, 
los desórdenes del comportamiento humano empiezan a buscarse en la naturaleza 
misma y no en hechos externos a ella y de difícil credibilidad” (pp. 21-22). La autora 
citada añade que “A la vista de éstos acontecimientos, se inician las primeras 
experiencias y respuestas a los problemas de la educación manifestados por las personas 
con discapacidad.” Éstos “se llevarán a cabo desde iniciativas privadas, vinculados a 
instituciones de carácter religioso o filantrópico y bajo un enfoque asistencial.” Arnai 
Sánchez, 2003, p. 22). Dicho enfoque implicó el internar a las personas con 
alguna discapacidad en “acilos y hospitales” y otros lugares donde los 
mantuviesen alejados de la sociedad y sin recibir ninguna atención específica 
ya que eran recluidas allí todas aquellas personas consideradas como 
indeseables por la sociedad de la época. Se comenta que fueron las 
discapacidades sensoriales (auditiva y visual) “las primeras que fueron tratadas en 
el contexto educativo” (p.23). En el caso específico de la discapacidad visual, 
“Valentín Haüy (1745-1822) fue quien en 1784 fundó la primera institución para ciegos 
en París, enseñándoles a leer con grandes letras de madera. Su alumno Luis Braille 
(1809-1852) inventó el alfabeto que lleva su nombre” y que habría de convertirse en 
el sistema universal de lecto´-escritura para ciegos vigente hasta nuestros días 
(p. 23). La misma (Arnai Sánchez, 2003) afirma que es en ésta época cuando 
se presentan los primeros indicios “de lo que sería la educación especial, ya que 
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empiezan a crearse instituciones dedicadas a la atención y enseñanza de personas 
ciegas, sordo-mudas y con retrazo mental, como respuesta al problema que suponía su 
escolarización en los centros públicos ordinarios.” (p. 23). Ésta época que ha sido 
denominada como de institucionalización, fue seguida por otra etapa en la que 
a causa de la formulación de la llamada política de educación obligatoria, los 
gobiernos se ven abocados a brindar atención educativa a los niños y las niñas 
con discapacidad. Más adelante, por influencia de los movimientos de padres 
de familia (años 50’s) se comienza a dar una integración de sus hijos con 
discapacidad al sistema regular pero contando con un acompañamiento 
individualizado por parte de los/las educadores especiales.    
 
1.2.1.1. Discapacidad: definición desde los modelos médico y socio-
político. Fucnes, (2007) hace un paralelo entre dos concepciones desde las 
que –en su opinión- puede definirse el concepto de discapacidad, son los 
llamados modelos médico y socio-político:  
 
La discapacidad -bajo el modelo médico- reside en el individuo, (el 
subrayado es nuestro) ahí es donde está el problema y es eso lo que 
hay que corregir para asegurar que esa persona tenga acceso a 
cualquier entorno, especialmente en el punto de la educación 
secundaria. Bajo el modelo socio-político (el subrayado es nuestro) -–
como hemos venido diciendo ésta mañana- es que empezamos a 
reconocer que el problema del acceso y la inclusión reside en el entorno 
(…) con esto lo que les quiero hacer ver es que podemos empezar a 
reconocer que -tal vez- no sea la persona si/no -más bien- la interacción 
entre esa persona con su entorno, la que genera el problema en 
realidad. (…)   
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1.2.1.2. Cambios en las definiciones de discapacidad visual. Como 
preámbulo al punto siguiente, se presentan a continuación unas precisiones 
acerca de algunos de los términos utilizados en la presente investigación para 
referirse a los diferentes casos en los que se presenta pérdida (total o parcial) 
del sentido de la vista: 
- Ciego. En el Diccionario en línea de la “Real Academia Española de la 
Lengua” (RAE) se encuentran varias acepciones, se ha tomado en este caso la 
1ª de ellas: “ciego, ga. (Del lat. caecus). 1. adj. Privado de la vista. U. t. c. s.”.    
- Disminuido visual. Barraga (1986/1997), presenta la siguiente definición: “Un 
niño disminuido visual es el que tiene una deficiencia visual que interfiere con su 
óptimo aprendizaje a menos que se adapten los métodos de enseñanza, los materiales 
y/o el medio que le rodea.” (p. 68). 
La misma autora, sugiere que los cambios en las terminologías se deben a que 
éstas han ido cambiando de acuerdo a quienes las formulaban, en comienzo, 
eran de origen médico y por tanto acentuaban o centraban la atención en el 
diagnóstico de la discapacidad; más adelante, quienes han venido 
reformulando dichos términos son profesionales dedicados a la educación 
especial y han trascendido los lineamientos del diagnóstico. Sin embargo en 
muchas organizaciones sigue utilizándose el término “ciego”, que a la vez, es 
equiparado con otros como “invidente y no vidente”. Técnicamente, en la 
actualidad se ha propuesto: “en situación de discapacidad visual” que no se 
centra tanto en acentuar la discapacidad ó en caer en negaciones (in-vidente o 
no vidente), si/no que se basa en hacer notar que la discapacidad es 
situacional y no condicional. Por lo anterior, se ha de utilizar preferentemente-  
de aquí en adelante discapacidad visual abreviándose con las letras “DV”. La 
discapacidad visual puede tener un origen congénito (al momento del 
nacimiento) y puede ser adquirida (en algún momento de la vida).  
- Baja visión. Barraga (1986/1997) dice al respecto del término: 
 
 Corn definió a la baja visión como «nivel de visión que, con corrección 
común, impide al individuo la realización de ciertas tareas o que 
mediante el uso de equipos ópticos y no-ópticos, modificaciones 
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ambientales y o técnicas especiales puede mejorar el 
funcionamiento. También definió a la visión funcional (el 
subrayado es nuestro) como «la suficiente habilidad visual para 
emplear la información visual en la planificación y/o ejecución de 
tareas que pueden realizar quienes no tienen problemas 
visuales». (p. 66).  
 
De lo anterior, se infiere el que las personas con baja visión no funcional no 
podrían valerse únicamente de su capacidad visual, si/no que en la práctica 
deben utilizar, por ejemplo, medios de lecto-escritura en alto relieve como el 
sistema Braille. Por lo tanto, en la presente investigación se incluyen 
estudiantes en situación de discapacidad visual (total y congénita) y con baja 
visión no funcional, abreviándose éste último con las letras “BVNF). Cabe 
anotar que la baja visión –al igual que la discapacidad visual- puede tener un 
origen congénito y/o adquirido.    
 
 
1.2.2. LA INTEGRACIÓN EDUCATIVA. 
 
Arnai Sánchez (2003) comenta que en ésta etapa se comenzó por cambiar el 
enfoque dado a la atención de las personas con discapacidad que hasta ese 
entonces se centraba en el déficit:     
 
El viejo modelo médico de diagnosticar las deficiencias y establecer 
métodos específicos de enseñanza, impartidos exclusivamente por 
especialistas como idea de la Educación Especial, empieza a 
desterrarse ya que denota una concepción centrada en el déficit, 
heredada del modelo médico-psicológico. Se trata ahora de dejar de 
considerar como problemas a los alumnos con deficiencias y a éstas 
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como fuente de dificultades, para entrar en una dinámica de trabajo que 
permita aprender con ellas e integrarlas en la práctica ordinaria. (p. 94). 
 
Sin embargo, el modelo de integración educativa no ha recibido 
únicamente elogios, también ha recibido críticas como la que se presenta 
a continuación: 
 
No cabe duda, a tenor de estas consideraciones, que los diferentes 
significados y usos dados al concepto de integración han determinado 
que se considere un concepto ambivalente, siendo utilizado en muchos 
contextos y con relación a muchas personas para designar la educación 
especial con otro nombre. O lo que es lo mismo, que se haya convertido 
en una forma barata de la educación especial puesto que los costes que 
ha supuesto la integración de los alumnos con necesidades especiales 
en la escuela ordinaria han sido menores que los utilizados para 
mantener los centros especiales. (p. 102). 
 
Además del cambio de enfoque antes mencionado, la integración 
educativa cuenta con un soporte que la sostiene, siendo “los apoyos” el 
primer elemento que se ha de tratar en seguida.  
 
1.2.2.1. Los sistemas de apoyo. Al respecto (Arnai Sánchez, 2003) citando a 
(Campillo, 1987, 17), comenta que los sistemas de apoyo “pueden ser definidos 
como un “refuerzo o complemento que debe prestarse al individuo y al grupo o, al 
individuo en el grupo, con el objeto de que alcance objetivos individuales, objetivos 
socialmente aceptados o impuestos por la programación educativa” (p. 78). 
La autora citada afirma que “para ayudar al proceso de integración, se establecen 
diferentes modelos organizativos, según los diferentes países. Como parte de éstos 
modelos, se cuentan las aulas de apoyo y/o de recursos, por ejemplo “en el 
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contexto Europeo el aula especial y la de apoyo han sido las más generalizadas. 
Mientras que el aula de recursos ha sido más común en el contexto norteamericano. 
(Arnai Sánchez, 2003, p. 78). A continuación, se detalla el caso de el aula de 
apoyo por ser el modelo utilizado en el contexto Colombiano.    
    
1.2.2.1.1. El aula de apoyo. Arnai Sánchez (2003) describe en la forma 
siguiente éste componente del modelo integrador:   
 
Es el espacio escolar establecido para el desarrollo de los procesos 
didácticos más especializados que requiere el alumno con necesidades 
educativas especiales. Dada su finalidad, requiere una organización y 
horarios flexibles, además de una buena coordinación entre el 
profesorado de apoyo y el regular. (p. 79). 
 
La misma (Arnai Sánchez, 2003) citando a (Parrilla, 1992a) comenta los 
inconvenientes detectados en el funcionamiento de las aulas de apoyo y las 
repercusiones dadas en los estudiantes con discapacidad atendidos en éstas: 
    
No obstante, tras su funcionamiento se observó que la continua salida 
del aula regular de los alumnos con necesidades educativas especiales 
producía un efecto bastante negativo en su proceso integrador, ya que 
no podían seguir bien el ritmo de la clase regular, bajaba su autoestima, 
sus compañeros los veían como diferentes y el profesor tutor con 
demasiada frecuencia declinaba su responsabilidad en el profesor de 
apoyo (el subrayado es nuestro). … En la actualidad se aboga por una 
progresiva limitación de la permanencia de los alumnos en estas aulas 
hasta conseguir su total desaparición, de tal forma que los alumnos 
reciban todos los apoyos que precisen dentro del aula ordinaria, 
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considerando la diversidad y la heterogeneidad del alumnado, no como 
una discapacidad si no como fuente de enriquecimiento para todos los 
miembros del grupo-clase. (p. 80). 
 
En lo arriba subrayado se anota otro inconveniente que se añade a los ya 
mencionados, la “declinación de la responsabilidad del profesor-tutor (también 
llamado profesor regular) en el profesor de apoyo, por lo cual se precisan a 
continuación las funciones que cada cual debe cumplir dentro del modelo de 
integración educativa.     
 
1.2.2.1.2. El profesor tutor. Arnai Sánchez (2003) citando a (Leon, 1994) 
precisa en la forma siguiente cuáles son las funciones que deberá cumplir el 
profesor regular en la labor realizada  en el aula integradora: 
  
La respuesta educativa a las diferentes necesidades educativas 
especiales exige de los profesores tutores un nuevo planteamiento de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje en el aula. En consecuencia, 
tendrán que posibilitar diferentes ritmos de aprendizaje, utilizar distintos 
tipos de agrupamientos y de organización de la clase, emplear variados 
modos de presentación de la información o tareas, adaptar materiales, 
etc. … Todas estas circunstancias requieren, indudablemente, la 
redefinición de la figura del profesor regular, tanto en lo que respecta a 
su actitud o ideología como en lo referente a su práctica docente, con el 
fin de acomodarse a los requerimientos planteados por la integración. 
(pp. 84-85). 
 
La autora citada añade que “en muchos países se puso de manifiesto que estos 
profesores … carecían de las habilidades, capacidades, conocimientos y actitudes 
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necesarias para proporcionar una respuesta educativa ajustada a las necesidades 
educativas especiales que les planteaban los alumnos de su aula”, la falta de 
preparación de los tutores hacía que éstos delegasen su responsabilidad en los 
profesores de apoyo produciendo así un efecto circular ya que provocó “el gran 
auge experimentado por las aulas especiales … las cuales contribuyeron a reforzar la 
creencia de la no preparación del profesor de clase regular para hacerse cargo de los 
niños integrados” lo que “influyó en que se crease una fuerte conciencia de que los 
alumnos con necesidades especiales eran mejor atendidos por profesores especialistas 
en aulas segregadas que en el aula regular. (Arnai Sánchez, 2003, p. 85). 
 
La misma autora considera como “algunos de los factores que son motor de la 
integración educativa … a la formación” y a la “actitud” de los profesores. A 
continuación, (Arnai Sánchez, 2003) citando a  
(Jurado y Sanahuja, 1995), comenta que las actitudes de los profesores con 
respecto a la inclusión educativa pueden provocar diversos efectos en éste 
proceso: 
 
- Actitud positiva: supone la aceptación de la integración desde el punto 
de vista ideológico acompañada de la puesta en marcha de los 
mecanismos, medidas y recursos para su implementación (p. 86). 
- Actitud negativa: actúa de barrera que impide la integración de los 
alumnos con discapacidad a través de la no aceptación de los mismos 
en sus aulas. 
- Actitud pasiva: marcada por bajos niveles de motivación, convicción y 
entusiasmo que imposibilita la activación de acciones y mecanismos 
para afrontar la realidad existente en las aulas. 
- Actitud ambivalente: como el propio término indica, se trata de una 
actitud que conlleva actuar de diversas formas contrapuestas según las 
circunstancias y el momento dado. (pp. 86-87). 
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La misma (Arnai Sánchez, 2003) citando a(Blas y Calvo, 1995) afirma que “las 
actitudes del profesorado, aunque no están necesariamente vinculadas a la información 
o formación recibida, pueden convertirse en uno de los factores determinantes del 
proceso de integración 
 
1.2.2.1.3. El profesor de apoyo. Arnai Sánchez (2003) citando a (García 
Pastor, 1988) define así las funciones del profesor de apoyo:  
 
el profesor de apoyo … es el profesional que personifica el modelo de 
apoyo interno en el centro. Su intervención puede ser tanto directa como 
indirecta (asesoramiento a profesores, trabajo coordinado y colaborativo 
con el equipo educativo, etc.) con respecto a los alumnos con 
necesidades educativas especiales, lo que configura un abanico de 
funciones básicas (p. 87).     
 
La misma autora hace precisión acerca del cambio dado en la función inicial del 
profesor de apoyo que se limitaba al aula especial, siendo ampliada al aula 
regular haciendo un acompañamiento al estudiante que –en su opinión- 
presenta las siguientes ventajas: 
    
Indudablemente, la realización del apoyo dentro del aula es la que más 
propicia para lograr una integración educativa plena y real del alumnado 
con necesidades educativas especiales en el grupo-clase, ya que así se 
encuentra en el entorno más natural y normalizado posible. No se le 
priva de la riqueza proporcionada por las interacciones entre iguales, lo 
que facilita, además, su integración socio-afectiva, desterrándose las 
prácticas segregadoras que benefician la etiquetación y marginación del 
alumnado. Ahora bien, para que este apoyo sea plenamente efectivo, es 
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preciso que la atención del profesorado de apoyo dentro del aula 
ordinaria no se dirija de forma exclusiva al alumnado con 
discapacidades, si no también al resto de los alumnos y al profesorado 
regular. “el desplazamiento de los profesores de apoyo de las aulas de 
pedagogía terapéutica a las aulas ordinarias debe entenderse no como 
un mero cambio de lugar de trabajo, si no como un cambio profundo en 
la concepción de su función” (Gortázar, 1991, 368). 
 
               
1.2.3. ORÍGENES Y FUNDAMENTOS DE LA EDUCACIÓN INCLUSIVA. 
 
Los sistemas educativos regulares han sido diseñados para atender al grueso 
de la población (población sin discapacidad en éste caso), partiendo de 
principios unificadores y bipolares, lo que en un país multicultural como 
Colombia ha provocado la no inclusión de aquellas poblaciones minoritarias 
(con diferencias étnicas, socio-económicas y con Necesidades Educativas 
Especiales). Para propender por la inclusión educativa de éstas y otras 
poblaciones que por diferentes motivos no están integrados a dicho sistema, la 
UNESCO en “la declaración de Salamanca, del 10 de Junio de 1994” en el 
apartado nº 2 proclamó diciendo: 
   
2. Creemos y proclamamos que: 
todos los niños de ambos sexos tienen un derecho fundamental a la 
educación, debe dárseles la oportunidad de alcanzar y mantener un nivel 
aceptable de conocimientos, cada niño tiene características, intereses, 
capacidades y necesidades de aprendizaje que le son propios, los 
sistemas educativos deben ser diseñados y los programas aplicados de 
modo que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes 
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características y necesidades, las personas con necesidades educativas 
especiales deben tener acceso a las escuelas ordinarias, que deberán 
integrarlos en una pedagogía centrada en el niño, capaz de satisfacer 
esas necesidades, las escuelas ordinarias con esta orientación 
integradora representan el medio más eficaz 
para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de 
acogida, construir una sociedad integradora y lograr la educación para 
todos; además, proporcionan una educación efectiva a la mayoría de los 
niños y mejoran la eficiencia y, en definitiva, la relación costo-eficacia de 
todo el sistema educativo. (UNESCO y MEC de España, 1994, p. 8). 
 
Para precisar aún más éste concepto, (Arnai Sánchez, 2003) citando a 
(Falvey y otros, 1995) afirma que:  
 
La educación inclusiva es … en primer lugar una cuestión de derechos 
humanos (el subrayado es nuestro), ya que defiende que no se puede 
segregar a ninguna persona como consecuencia de su discapacidad o 
dificultad de aprendizaje, género o pertenencia a una minoría étnica 
(sería algo que contravendría los derechos humanos). En segundo lugar, 
es una actitud, un sistema de valores y creencias, no una acción ni un 
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1.2.4. La INCLUSIÓN EDUCATIVA. 
 
La educación para todos implica –como puede interpretarse del texto antes 
citado- la no exclusión por diferencia alguna, teniendo en cuenta sus 
necesidades educativas específicas y apoyando –a través de la integración 
educativa- su inclusión social, por tanto, el acceso a la educación no es un fin 
en si mismo si/no un medio para la inclusión de los marginados a la sociedad. 
A continuación se presenta la que en opinión de (Arnai Sánchez, 2003) puede 
ser considerada como la “filosofía de la inclusión”:  
 
La filosofía de la inclusión defiende una educación eficaz para todos, 
sustentada en que los centros, en tanto comunidades educativas, deben 
satisfacer las necesidades de todos los alumnos, sean cuales fueren sus 
características personales, psicológicas o sociales (con independencia 
de si tienen o no discapacidad). (p. 149). 
 
La autora citada hace la siguiente precisión con respecto a la confusión que 
frecuentemente se da entre integración e inclusión: 
  
… Aunque este concepto está evolucionando todavía, en estos 
momentos puede ser muy útil si se considera como un agente de cambio 
conceptual. Especialmente, cuando defiende que no basta con que los 
alumnos con necesidades educativas especiales estén integrados en las 
escuelas ordinarias, si no que deben participar plenamente en la vida 
escolar y social de la misma. (Arnai Sánchez, 2003, p. 150). 
  
Avanzando un paso más en la comprensión de la diferencia entre integración e 
inclusión educativa, la misma autora se hace una pregunta: “¿integración Versus 
inclusión o inclusión como continuum de la integración?” la siguiente es la respuesta 
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que la propia (Arnai Sánchez, 2003) citando a (Peralta, 2001) intenta dar a ésta 
pregunta: 
 
No cabe duda de que la inclusión hunde sus raíces en el movimiento de 
la integración escolar y en el REI. No obstante, aunque existe un 
continuum entre ellos, la educación inclusiva presenta alternativas 
tendentes a mejorar y hacer avanzar la atención a la diversidad del 
alumnado, dadas las fuertes críticas vertidas sobre el proceso 
integrador. (p. 154). 
   
1.2.4.1. Apoyo interno. A diferencia de “los apoyos” que hacen parte del 
modelo de integración, los cuales eran basados en el profesor de apoyo y en el 
aula especial (apoyos internos) en el modelo inclusivo se cuenta –tanto- con 
apoyos internos –como externos-. A continuación (Arnai Sánchez, 2003) define 
en que consiste la función de éstos primeros:   
 
Como es posible deducir de su denominación, el apoyo interno es el 
realizado por profesionales que forman parte de la plantilla del centro. 
Viene a ser el tradicionalmente asociado a la figura del profesor de 
apoyo. En la actualidad, también está representado por el departamento 
de orientación … en el que se integra el profesor de apoyo. Además, 
también es posible contemplar nuevas tendencias en el apoyo interno a 
la escuela, como son los grupos de apoyo entre profesores (Daniels, 
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A continuación se presentan uno a uno los componentes del sistema de apoyo 
interno en el modelo inclusivo. 
 
1.2.4.1.1. El profesional de apoyo. El primero de los integrantes de éste 
sistema interno es el “profesional del apoyo” quien –comparado con las 
funciones en el modelo integrador- ha variado notablemente en el modelo 
inclusivo, pasando de una intervención directa a una labor de asesoría:   
 
Adoptar un enfoque curricular supone que el profesional del apoyo ya no 
actúa interviniendo sobre determinados alumnos ante la necesidad de 
responder a sus dificultades, ni tan siquiera apoya a los profesores 
exclusivamente ante la demanda de éstos a causa de la incapacidad de 
responder a los alumnos con necesidades educativas especiales … 
Supone su intervención en otras tareas como la planificación, la 
preparación de materiales y apoyo al currículo para mantener su 
integridad. (Arnai Sánchez, 2003, p. 196).    
 
1.2.4.1.2. Los grupos de apoyo entre profesores. La autora citada presenta 
así éste segundo componente del sistema de apoyo interno en el modelo 
inclusivo: 
  
Éstos grupos responden a una concepción del apoyo fundamentada en 
el modelo de trabajo colaborativo, lo que Phillips y McCullough (1990) 
denominaron la “ética colaborativa” en la escuela; en definitiva, supone 
implantar en ella una nueva cultura colaborativa, desterrando el 
individualismo pedagógico imperante en la escuela tradicional. Estos 
grupos son abanderados de un movimiento en las escuelas que apuesta 
por el abandono de la clásica asociación de la responsabilidad del apoyo 
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interno a los profesionales del apoyo (profesor de apoyo a la integración 
o Departamento de Orientación en los centros de secundaria).        
(Arnai Sánchez, 2003, p. 197). 
 
1.2.4.1.3. La colaboración entre el alumnado. Como se ha podido notar, en 
el modelo inclusivo –a diferencia del modelo integrador, que dependía de  
apoyos y orientaciones de atención individuales- se parte de la labor en equipo, 
éste tercer componente no es la excepción. Arnai Sánchez (2003) comenta que 
“Éstos se convierten en una ayuda incalculable en el proceso de apoyo a sus compañeros 
y al propio profesorado, colaborando en las actividades de planificación, adaptación del 
currículo, enseñanza de contenidos curriculares, etc. (p. 199). 
 
1.2.4.2. Apoyo externo al centro. La propia (Arnai Sánchez, 2003) citando a 
(Aubrey, 1993; Hernández de la Torre, 1997) define así el sistema de apoyo 
externo:  
 
En contraposición al anterior, el apoyo externo es el dispensado desde 
fuera de la institución escolar a cargo de profesionales no pertenecientes 
a la misma. … Mientras que el profesional que ejerce el apoyo desde 
dentro goza de un mayor conocimiento del mismo, los profesionales 
externos aseguran una mayor objetividad o una especialización ausente 
en la institución escolar. (p. 200). 
                     
En contraste con los apoyos externos representados en equipos de 
profesionales asesores, la misma autora citando a (Nieto y Portela, 1991) 
menciona el caso de los apoyos externos individuales:  
 
En cambio, hay quienes consideran que este apoyo externo también 
puede recaer, o ser llevado a cabo, por un solo individuo, el cual 
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dispensa apoyo y asesoramiento tanto al profesorado como al centro en 
su globalidad, siendo considerado o denominado, en este caso, 
“consultor” o “asesor”. (Arnai Sánchez, 2003, p. 201). 
 
La autora citada identifica dos tipos de apoyo externo adicionales al ya 
mencionado, son éstos: “los Equipos de Orientación Psicopedagógica 
(EOEPs)” y “los Centros de Profesores y Recursos (CPRs)” (pp. 201-202). 
 
1.2.4.3. Papel del profesor en la inclusión educativa. Como se ha podido 
notar, el modelo inclusivo –comparado con el modelo integrador- supone 
cambios sustanciales, no siendo la excepción el caso del profesor –antes 
llamado tutor o regular-. Arnai Sánchez (2003) describe en la forma siguiente el 
papel que éste ha de cumplir en dicho modelo: 
 
… dominar cognositivamente el ámbito de los contenidos de la 
enseñanza que imparte ya no es suficiente, si no que además tiene que 
facilitar el aprendizaje de los alumnos, ser un pedagogo eficaz, organizar 
el trabajo del grupo, atender la enseñanza, cuidar del equilibrio 
psicológico y afectivo de sus alumnos, lograr su plena integración y 
participación en el aula, etc. (p. 222).     
 
 
                
1.3. ¿FORMACIÓN DE FORMADORES PARA LA INTEGRACIÓN Y/O PARA 
LA INCLUSIÓN EDUCATIVA? 
 
Ainscow, (1995) hace un comentario acerca del cambio que se genera en los 
maestros frente al reconocimiento de la diversidad de factores que dificultan el 
aprendizaje de los estudiantes con (NEE), sin asignarlas –como en épocas 
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pasadas (en los modelos médico e incluso en la integración)- a su 
discapacidad:     
 
Muchos niños tropiezan con dificultades de aprendizaje en algún 
momento de su vida escolar, si bien tradicionalmente éstas 
dificultades para aprender se consideraban limitaciones o 
discapacidades del alumno, hoy día un planteamiento más 
positivo reconoce que pueden ser resultado de la interacción de 
una compleja gama de factores como la naturaleza del plan de 
estudio, la organización de la escuela y la capacidad y buena 
disposición de los maestros para responder a los diversos niveles 
de comprensión, experiencia y estilos de aprendizaje de sus 
alumnos. (p. 9). 
 
Por lo tanto, la formación de maestros para la inclusión debe trascender el 
centrar los problemas educativos en el estudiante o en su discapacidad para 
pasar del modelo que (Fucnes, 2007) llama “reactivo” (que reacciona frente a 
un problema) a un modelo “proactivo” (que prevee el problema y por tanto 
prevee la posible solución). Arnai Sánchez (2003) trata éste tema desde una 
base del modelo educativo-inclusivo que es el prever las soluciones desde el 
currículo: 
     
La atención a la diversidad requiere el abandono de concepciones 
ancladas en el modelo del déficit, que defiende una visión individualizada 
del alumnado con dificultades de aprendizaje, para entrar en un modelo 
curricular que ayude a los profesores a enriquecer su teoría y práctica 
respecto de las formas en que deberían responder a las necesidades 
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educativas de todos los alumnos. Se trataría de que pudiesen llegar a 
contemplar la respuesta educativa como una cuestión curricular, creando 
en el aula condiciones que facilitasen el aprendizaje de todos los 
alumnos. (p. 227). 
 
Arnai Sánchez (2003 citando a (Galloway, 1989) comenta lo que éste autor 
opina con respecto a la formación docente en el modelo inclusivo:  
 
éste autor, ante los requerimientos de la atención a la diversidad, 
enfatiza la necesidad de no centrar el análisis de necesidades solamente 
sobre los alumnos, si no también en los profesores. Es más, plantea que 
las necesidades que presentan los alumnos en muchas ocasiones son 
consecuencia de las necesidades de sus profesores. (p. 232). 
 
Con respecto a la formación permanente del profesorado, (Arnai Sánchez, 
2003) comenta: 
 
… Es necesaria una formación que suma al profesorado en un proceso 
de reflexión sobre su propia práctica y sobre el rol del profesor como 
agente de cambio y de innovación en la escuela. Una vía de formación 
que debería seguir los siguientes principios según Ashton, Henderson y 
Peasock (1989): observación de la propia práctica, análisis de la práctica 
y aplicación de la teoría, evaluación y desarrollo del currículo y trabajo 
en equipo e implicación de todos los profesores de la escuela.         
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Para ello, es fundamental la identificación y análisis de necesidades; el 
diseño, aplicación y seguimiento de planes de formación; y la revisión y 
evaluación de las acciones formativas planificadas. (p. 241). 
 
 
    
1.3.1. EDUCACIÓN DE ADULTOS: 
EL MODELO TPT (DEL TODO-A LAS PARTES-AL TODO). 
 
La presente investigación –teniendo en cuenta que los potenciales 
participantes (maestros(as) son adultos- se fundamenta en los principios que 
(Knowles, Holton III, y Swanson, 2001) denominan como “principio del todo-a 
las partes-al todo” ó “TPT”, el cuál –de acuerdo con los autores citados- tiene 
las siguientes bases:   
  
Sin disminuir el aspecto conductual de las prácticas de capacitación 
conductual, el concepto de la psicología de la GESTALT de que la 
totalidad es mayor que la suma de las partes, es el que se explora más a 
fondo en este tratado. La intención no es atacar al conductismo (“las 
partes”), que se considera un aspecto crítico del modelo de aprendizaje 
TPT. El enfoque está en el primer y el segundo todo que engloban “las 
partes”. (p. 213). 
 
Pero, ¿cuáles son las funciones que cumple cada uno de los componentes de 
éste modelo? para hacer una primera aproximación, son los mismos autores 
(Knowles y otros, 2001) quienes afirman que: 
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El modelo de aprendizaje TPT proporciona una estructura de diseño 
sistemático para el capacitador Se presta al trabajo práctico de diseñar 
la educación y los programas de capacitación, al tiempo que se sustenta 
en la teoría y en las investigaciones del aprendizaje. Proporciona una 
pauta general de aprendizaje TPT que sirve para diseñar el programa o 
la lección. Desde una perspectiva de los sistemas, cada segmento del 
programa, ya sea que esté clasificado como parte o como todo, puede 
constituir un subsistema. En un lenguaje curricular, cada segmento de 
programa es una lección. La sesión inicial se centraría en establecer el 
primer todo. Las siguientes lecciones tomarían el lugar de la(s) parte(s) 
lógica(s) y las funciones finales del “segundo todo”. Cada lección del 
programa (o subsistemas) está diseñada para usar el mismo patrón de 
TPT … (p. 220). 
  
A continuación se presentan en forma más detallada las características del 
“modelo de aprendizaje TPT”    
 
1.3.1.1. El primer todo. Knowles y otros (2001) afirman que este primer 
componente del modelo tiene a la vez dos propósitos principales:    
     
Hay dos propósitos principales del “primer todo”. Uno es proporcionar un 
andamiaje mental mediante organizadores avanzados (el subrayado es 
nuestro) y un alineamiento de los esquemas (el subrayado es nuestro) 
con el fin de preparar a los alumnos para la instrucción que recibirán. El 
primer todo proporciona también motivación al participante que desea 
aprender al aclarar los contenidos y vincularlos con él. (p. 213). 
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Como se ha podido notar en lo arriba subrayado, los “organizadores avanzados 
y el alineamiento de los esquemas”, sumando a éstos la motivación que ha de 
generarse en los participantes, son los propósitos fundamentales en ésta 
primera fase del modelo de aprendizaje TPT. Por lo cuál, se presentan a 
continuación –tanto- las definiciones de dichos conceptos –como- la 
justificación de su implementación. 
 
1.3.1.1.1. Los organizadores avanzados. Los autores citados afirman lo 
siguiente con respecto a los orígenes y la aplicación de éste primer concepto 
base del “primer todo”:  
 
El concepto de organizador avanzado fue introducido por (Ausubel 1968) 
como una técnica para ayudar a los alumnos a aprender y a recuperar la 
información al hacerla más significativa y familiar. Esto se logra con la 
presentación de los conceptos básicos del material nuevo, a partir de los 
cuales el alumno será capaz de ordenar la información más específica 
que viene a continuación (Luiten, Anes y Ackernan, 1980). Citado por 
(Knowles y otros, 2001, p. 214). 
 
Los autores citados afirman que “La necesidad de los organizadores avanzados 
surge del principio psicológico que establece que las experiencias y los conocimientos 
previos forman sus propias estructuras mentales en un nivel de desarrollo dado (Di 
Vesta, 1982).” Citado por (Knowles y otros, 2001, p. 214). Los mismos autores 
aclaran que “A estas estructuras individuales se les llama esquemas. … “el 
conocimiento asociado con cada actividad es nuestro esquema de la actividad” (Gage y 
Berliner, 1988, p. 293). Citado por (Knowles y otros, 2001, p. 214), quienes finalmente 
dicen que “Las orientaciones del participante que abarcan las consecuencias previas y 
las interpretaciones de sus experiencias representan su visión actual del mundo (Di 
Vesta, 1982). Citado por (Knowles y otros, 2001, p. 214).       
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Los mismos autores, citando a (Knowles, 1988), otorgan una gran importancia 
a la organización del conocimiento para facilitar el paso de lo simple a lo 
complejo: 
  
La organización del conocimiento debe ser una preocupación esencial 
del profesor o del planeador educacional para que la dirección de lo 
simple a lo complejo no vaya de partes arbitrarias y sin significado, si no 
de totalidades simplificadas a totalidades más complejas … (Knowles y 
otros, 2001, p. 215). 
 
De igual manera, con respecto a la relación entre organización y asociación de 
los conocimientos, afirman que “hemos logrado que la asociación dependa de 
la organización, porque la asociación es el efecto posterior al proceso 
organizador” … (Knowles y otros, 2001, p. 215).  
 
1.3.1.1.2. Alineamiento de los esquemas. Con respecto a éste segundo 
propósito del “primer todo”, los autores citados hacen énfasis en que “Es 
importante para el capacitador entender que hay diferencias entre los individuos.” Las 
diferencias a las que se refiere (Knowles y otros, 2001) se asemejan, por 
ejemplo, a las diversas interpretaciones que una temática podría generar en 
cada participante de acuerdo a la estructura mental de cada uno de ellos, por lo 
cuál sugiere el que dichas temáticas sean presentadas a través de un “concepto 
unificado … Así, un concepto unificado del instructor y cada uno de los oyentes se 
convierte en el fundamento esencial de la capacitación.” Como ejemplos de creación 
de conceptos unificados (conceptos objetivos) propone a “las caricaturas, … los 
videos … fotografías, diagramas e incluso la música. Todo esto puede aprovecharse en 
una situación educativa para alinear esquemas entre los alumnos (el subrayado es 
nuestro). (p. 214). 
 
1.3.1.1.3. La motivación del aprendiz. Con respecto a éste tercer aspecto que 
es de suma importancia –tanto- para justificar el “primer todo” y –a la vez- para 
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justificar los componentes de un programa de capacitación, (Knowles y otros, 
2001) citando a (Knowles, 1988, p. 23), afirman: 
  
la motivación del aprendiz es un aspecto importante del modelo de 
aprendizaje TPT debido a que, sin alumnos que evalúen los nuevos 
contenidos que se enseñan, hay poca esperanza de que se lleve a cabo 
la retención o la transferencia al lugar de trabajo. Sin embargo muchos 
capacitadores dejan esta motivación en manos de los participantes, 
como si fuese su responsabilidad. … “el aprendizaje ocurre como 
resultado del cambio de las estructuras cognitivas producidas por los 
cambios de dos fuerzas: 
1º el cambio de la estructura del campo cognitivo en si, ó  
2º el cambio de las necesidades internas o la motivación del individuo. 
(p. 215). 
  
Knowles y otros (2001) citando a (Gages y Berliner, 1988), con respecto a la 
relación existente entre la motivación y los objetivos y la utilidad que le 
representa -al adulto que aprende- el cumplimiento de éstos, afirman que –de 
una parte- “El potencial para el cambio de la motivación de un individuo se debe a que 
la conducta humana se orienta a una meta [objetivo] . (p. 215); y -de otra parte- “los 
adultos están motivados a aprender cuando experimentan las necesidades e intereses que 
satisfará el aprendizaje [utilidad del logro de los objetivos] (Knowles, 1988, p. 31).” 
Citado por (Knowles y otros, 2001, p. 216). Los mismos autores especifican aún 
más lo anterior, afirmando que: 
 
Una buena delimitación de los objetivos de la capacitación y los objetivos 
finales concuerda con el primer componente de la motivación. 
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Al aclarar los componentes y la razón fundamental de la instrucción y su 
relación con el alumno, es decir, al detallar el cómo, el qué y el por qué 
de la capacitación mediante objetivos claros, el aprendiz se prepara para 
la capacitación que sigue. (Knowles y otros, 2001, p. 216). 
 
 
1.3.1.2. Las partes. Con respecto a ésta segunda fase del modelo de 
aprendizaje TPT, (Knowles y otros, 2001) afirman que “las partes” que componen 
el modelo TPT descansan en la aproximación conductista y sistemática de la  
instrucción.” (p. 219). Los autores citados consideran que sería “redundante” 
defender éste componente conductista de su modelo ya que “se han escrito 
cientos de libros y artículos sobre la eficacia de este método de enseñanza de un 
material estructurado y específico”, aunque afirman que se han de tener en cuenta 
algunas consideraciones: “… El primer punto es que el alumno debe dominar cada 
“parte” para que el segundo [el segundo todo] sea eficaz. Si el alumno no entiende una 
de las “partes”, no tendrá una comprensión cabal del todo (el subrayado es nuestro). 
(Knowles y otros, 2001, pp. 219-220). A lo antes subrayado, cabe anotar que 
con el “modelo de aprendizaje TPT” se estructura –tanto- el programa –como- 
cada una de las sesiones, unidades y temas que lo conforman, por tanto, al 
hablar de la comprensión de cada una de las partes se ha de pensar en cada 
una de las sesiones, cada una de las unidades (empatía y/o asunción del rol, 
codificación semántica de los mensajes, codificación asociativa y la emisión de 
los mensajes con los recursos técnicos y expresivos de la voz hablada), 
además de los diferentes temas que las conforman. Por lo anterior, los autores 
citados sugieren que: 
 
… cada “parte” del modelo de aprendizaje TPT debe de estructurarse. … 
Por tanto, dentro del programa instruccional TPT general se crean 
unidades de diseño. Esto le da al alumno los mismos beneficios en una 
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misma lección que el conjunto del programa. (Knowles y otros, 2001, pp. 
219-220). 
 
De lo anterior, puede inferirse entonces que cada parte –en éste caso, cada 
sesión, unidad, tema- se estructura siguiendo el plan aplicado a el programa, 
es decir, del todo-a las partes-al todo, dedicándose en éste punto (las partes) a 
presentar –utilizándose aquí el diálogo y la discusión para generar la 
participación activa y la reflexión de los/las maestros(as)-, aplicando en el aula 
–en primera instancia- los conceptos estudiados, los cuáles –como se explica 
más adelante- se toman nuevamente en el segundo todo siendo llamados 
“huellas” ó experiencias adquiridas durante la capacitación. 
 
       
1.3.1.3. El segundo todo. Knowles y otros (2001) consideran al “segundo 
todo” como la etapa más importante de el modelo de aprendizaje TPT, debido –
entre otros motivos- a que en éste se ha de alcanzar la –que ellos llaman- 
“comprensión completa”:  
 
Si bien es verdad que cualquier elemento de un sistema es fundamental, 
en el modelo de aprendizaje TPT debe considerarse el componente más 
importante. Si nos fundamos en la aseveración de la psicología de la 
GESTALT de que el todo es mayor que la suma de sus partes, es aquí, 
en el segundo todo, donde afirmamos que ocurre la comprensión 
completa. … El segundo todo reúne las partes en la forma de una 
totalidad, pues lo importante no es el dominio de cada parte aislada, si 
no su relación mediante el segundo todo, que le da al alumno un 
conocimiento completo del contenido. (pp. 216-217). 
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1.3.1.3.1. La organización de las huellas. Asimilable a la función que cumplen 
en el “primer todo” los “organizadores avanzados”, en el segundo todo se 
deben –de acuerdo con los autores citados- organizar las “huellas” o conceptos 
aprendidos en la fase anterior (las “partes”) para que éstos sean asociados 
como los componentes de un todo y no como partes aisladas: 
 
Al tomar en cuenta las capacidades cognitivas del individuo, la 
instrucción del todo y las partes se torna ilógica. El término de la 
instrucción deja al discípulo con recuerdos vagos y en desorden de las 
partes precedentes. El alumno también se enfrenta a la difícil labor de 
organizar las partes de un todo para que sea útil el conocimiento nuevo. 
… El capacitador debe facilitar la organización de las huellas, es decir, 
debe ayudar al aprendiz a comprender el material de la instrucción. 
Kohler habla de la interrelación entre las huellas organizadas (o partes). 
“cuando los miembros de una serie están bien organizados, tienen 
características que dependen de su posición en la serie, de modo similar 
a las notas musicales que adquieren ciertas características cuando se 
escuchan en una melodía” (Kohler, 1947, p. 158). En resumen, la 
interrelación de las “partes” de los contenidos comienza con la 
conciencia de que de toda la instrucción solo quedarán las huellas. Por 
tanto, es de suma importancia que el capacitador regrese a fortalecer 
esas huellas y forme la totalidad de la instrucción (por ejemplo, un 
concepto total, una definición total). (Knowles y otros, 2001, p. 217). 
 
1.3.1.3.2. La transferencia de los nuevos conocimientos. Después de 
organizar los conocimientos asimilados en la fase anterior (las “partes”), los 
autores citados proponen al capacitador el ayudar a los participantes a 
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transferir éstos conocimientos de la memoria de corto plazo hacia la memoria 
de largo plazo a través del que ellos llaman “aprendizaje activo”:     
 
Después de la formación del todo cognitivo, el capacitador debe 
conseguir la transferencia de este conocimiento nuevo, de la memoria de 
corto plazo a la de largo. La información que se repite se codifica para 
almacenarse en la memoria de largo plazo (Gagne y Berliner, 1988). Los 
instructores pueden apoyar estas repeticiones incorporando un 
aprendizaje activo (Gage y Berliner, 1988) dentro de la totalidad. El 
aprendizaje activo, en el que el alumno adopta un papel participativo, se 
incorpora a la instrucción de “partes” para ayudar a dominar los 
componentes. … La práctica repetitiva de todo el procedimiento no solo 
ayuda a trasferirlo a la memoria de largo plazo, si no que también da 
soltura al alumno y a la larga un dominio del procedimiento en conjunto. 
… Es en esta etapa en la que se debe pasar al segundo todo. (Knowles 
y otros, 2001, p. 218). 
 
1.3.1.3.3. De la automatización al Desarrollo cognitivo. El siguiente paso 
después de transferir los conocimientos -previamente organizados- de la 
memoria de corto plazo a la memoria de largo plazo a través del “aprendizaje 
activo”, podría –si las condiciones de tiempo así lo permiten- llegar a la 
automatización. Los mismos autores, citando a (Rosenshine, 1986) afirman que 
después de que los participantes logren la automatización ó aplicación 
automática de lo aprendido, éstos estarían en capacidad y disposición de 
recibir por parte del capacitador una instrucción que busque el 
perfeccionamiento de los conocimientos adquiridos:   
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… De acuerdo con (Rosenshine, 1986), el desarrollo cognitivo puede 
ocurrir después de la automatización, la cual se explica en la forma 
siguiente. 
       Después de una práctica sustancial los estudiantes entran en una 
etapa automática donde son exitosos y rápidos y ya no tienen que 
pensar en cada paso. La ventaja de la automatización es que quienes la 
consiguen prestan toda su atención a la comprensión y a la práctica. … 
La atención completa de que los alumnos son capaces le da al 
capacitador la oportunidad y la responsabilidad de perfeccionar la 
totalidad de la instrucción mediante la introducción de un grado más alto 
de cognición para el cual los alumnos ya están preparados. (Knowles y 
otros, 2001, p. 218). 
 
1.3.1.3.4. Aplicación del conocimiento de acuerdo al contexto. En la fase 
anterior se proponía el perfeccionamiento de lo aprendido sobre la base de 
contar con una aplicación automática de dichos conocimientos, pero éste 
perfeccionamiento para contar con la orientación del capacitador debe 
realizarse –salvo pocas excepciones- en el espacio de enseñanza, motivo por 
el cual al ser transferido por parte del participante a su lugar de aplicación 
cotidiana (en éste caso, el aula de clase para los maestros) ha de requerir 
variaciones influenciadas por el contexto. Por éste motivo, la que puede 
considerarse como la fase final del “segundo todo” consiste –de acuerdo con 
los autores ya citados- en brindar –por parte del capacitador- a los participantes 
una orientación que les posibilite por si mismos el hacer las variaciones que 
cada situación les exija, aclarando que se podrán ofrecer pautas para encontrar 
soluciones y no soluciones en si mismas, puesto que ”… una práctica exitosa en 
el salón de clase no es garantía de éxito en el lugar de trabajo. … Un patrón no se 
repetirá con frecuencia en el ambiente en que ocurrió cuando se formó la asociación. 
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(Knowles y otros, 2001, p. 219). Los mismos autores, citando a (Kohler, 1947) 
proponen al capacitador las siguientes alternativas: 
 
Kohler, (1947) sostiene que los capacitadores deben preparar a los 
alumnos para aplicaciones diferentes mediante los procedimientos de 
análisis, síntesis y evaluación … o al menos hasta la etapa de 
comprensión de la forma de solucionar los problemas … al conducir al 
alumno hasta ese punto, el capacitador no solo ha logrado que el 
alumno asimile los contenidos del todo, si no que también le ha 
proporcionado un entendimiento más profundo de esos contenidos al 
que puede continuar agregando y delineando según le dicte la 
experiencia. (Knowles y otros, 2001, p. 219). 
 
En síntesis, (Knowles y otros, 2001) afirman que “el modelo de aprendizaje TPT 
trasciende el modelo olístico, el conductista, el del todo a las partes y el de las partes al 





1.3.2. ORGANIZACIÓN ESPACIAL EN EL AULA. 
 
A continuación se presentan las recomendaciones que hace (Goyes Narváez, 
2002) con respecto a la organización de los espacios en el aula y la relación de 
la proxémica con la estimulación del diálogo. En primer lugar, hace alusión a la 
relación existente entre la forma tradicional de instruir a través del monólogo –
por parte del maestro- y la ubicación de los estudiantes en forma lineal (filas):    
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Tradicionalmente el profesor hablaba y los alumnos escuchaban, esta 
comunicación unilateral y centralizada, exigía un acondicionamiento de 
espacio y muebles determinado: por lo general el profesor se ubicaba al 
frente (a veces sobre un estrado) y los alumnos al frente. Entre el locutor 
y sus “interlocutores” se pueden ver, digamos, el rostro; pero entre los 
alumnos no, si acaso los hombros y la espalda. Este tipo de proxemia es 
individualista, unidireccional y alejada de la interacción. Pero resulta útil 
para lecciones magistrales, exposiciones y conferencias. (p. 112). 
 
El mismo autor sugiere un cambio en la organización espacial si quien enseña 
desea estimular la comunicación oral, entendiendo comunicación como 
interacción o diálogo entre maestro y estudiantes: 
  
Para trabajar y propiciar la comunicación oral (por ejemplo, narraciones, 
descripciones, entrevistas, recitación, lectura en voz alta, dramatización, 
etc) es imprescindible otra organización espacial, tanto para que los 
alumnos puedan comentar y escuchar entre si, como para que 
interactúen ante y con los posibles mensajes audiovisuales que se estén 
considerando. (Goyes Narváez, 2002, p. 112). 
 
El mismo autor dice que “Una distribución posible sería en forma de “u” ó “v” ó “c” 
(media luna), sin niveles de altura, excepto para ayudas didácticas. (Goyes Narváez, 
2002 pp. 112-113), siendo ésta ubicación espacial justificada por el autor, 
afirmando que “De esta forma los estudiantes se ven las caras y permite mayor 
intercambio personal, configurando la idea de que en clase nadie comunica, si/no que 
todos participan de la comunicación …”; El autor citado también recomienda ésta 
distribución espacial para los trabajos grupales, por permitir la “comunicación 
cara a cara” entre los estudiantes, además de facilitarle al maestro su movilidad 
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entre los grupos; recomienda guardar una distancia entre la ubicación de los 
grupos que sea suficiente para evitar la interferencia entre los diálogos. (Goyes 
Narváez, 2002, p. 113).  
 
 
1.3.3. TÉCNICAS DE ENSEÑANZA. 
 
En la presente propuesta se tienen en cuenta uno de los métodos de 
participación propuestos por (Lancel y otros, 1983) llamado “mesa redonda” y 
de otra parte, la técnica propuesta por (Díaz Bordenave y Martins Pereira, 
1986) llamada “conversaciones sucesivas”. 
 
1.3.3.1. El diálogo tipo mesa redonda. Para determinar la utilización de ésta 
técnica de estudio en la educación de adultos se siguen las recomendaciones 
hechas por (Lancel y otros, 1983), quienes afirman que 
“En el diálogo tipo mesa redonda, el profesor y los participantes se agrupan en un 
círculo o se-mi-círculo [ya mencionado en el aparte dedicado a la organización 
espacial en el aula] y mantienen de una manera totalmente casual y casi social una 
conversación sobre diversos temas.”; los autores citados, añaden que: 
  
El propósito es doble:  
Primera Fase: Sirve para que el profesor y los participantes se conozcan 
y se cree un clima desprovisto de tensión y desconfianza. También 
permite un respiro en un curso demasiado denso. 
Segunda Fase: Una vez que existe la atmósfera adecuada, el profesor 
puede comenzar a orientar la conversación hacia los temas específicos 
del curso. (p. 97). 
 
Finalmente, los mismos autores advierten al facilitador que: 
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El único peligro de tales mesas redondas es que se prolonguen 
demasiado sin que se haya conseguido ningún objetivo. Es necesario, 
por lo tanto, que el profesor sepa conducir la conversación hacia las 
metas que se ha fijado el curso. 
(Lancel y otros, 1983, p. 97). 
 
1.3.3.2. Diálogos sucesivos. Como complemento a la técnica anterior, se 
presenta la que es llamada como “diálogos sucesivos” que ofrece una mayor 
interacción entre todos los participantes: 
 
La técnica que, por falta de mejor designación, se llama Diálogos 
Sucesivos, tiene por objetivo debilitar el dogmatismo de una persona o 
personas que están demasiado convencidas de la certeza de sus 
opiniones. Como tal, contribuye a crear una actitud más científica 
objetiva sobre la realidad, basada en la aceptación de que otros pueden 
estar en posesión de la verdad.  
(Díaz Bordenave y Martins Pereira, 1986, p. 216). 
 
A continuación se presenta la aplicación de la técnica: 
 
La técnica comienza con la ubicación de los estudiantes en dos círculos 
concéntricos, de modo que para cada alumno habrá otro que estará 
situado al frente suyo, para que entre ellos pueda establecerse un 
diálogo … El profesor escribe una pregunta en el pizarrón, explica las 
reglas del juego e inicia la acción. 
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"Por favor, todos los alumnos que se encuentren en el círculo EXTERNO 
expresen a su respectivo interlocutor su posición o su opinión respecto 
de la pregunta que aparece en el pizarrón. Todos los alumnos del círculo 
INTERNO, después de haber escuchado la opinión de su interlocutor, 
discutan con éste durante unos tres minutos". Pasados los tres minutos 
el profesor dice: 
"Muy bien, ahora los alumnos del círculo INTERNO darán un paso a la 
derecha, pasando a enfrentarse con el próximo alumno externo. Este 
repite su posición para que su nuevo interlocutor la conozca. Discutan 
ambos por tres minutos". 
Estos cambios de parejas interlocutoras continúan sucediéndose unas 
cinco veces, de modo que frente a cada alumno externo pasarán cinco 
alumnos internos que discutirán con aquél.  
(Díaz Bordenave y Martíns Pereira, 1986, p. 217). 
 
Para finalizar con la aplicación de ésta técnica, los autores sugieren dos 
alternativas, la primera es: 
 
El profesor puede disolver los círculos concéntricos y agrupar a los 
alumnos externos y a los internos en sendos grupos separados, para 
pedirles que reflexionen sobre lo que acaban de experimentar y lleguen 
a conclusiones sobre las preguntas formuladas, así como sobre el 
método empleado. (Díaz Bordenave y Martins pereira, 1986, p. 217). 
 
Los mismos autores sugieren al facilitador que “también puede organizar grupos 
mixtos (internos y externos) para analizar la evolución del pensamiento de los alumnos 
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externos que tuvieron su posición inicial cuestionada por cinco interlocutores.” Para 
complementar éstas dos actividades, “Podría pedirse también a los alumnos que 
confeccionen en el pizarrón una lista de los argumentos y contra-argumentos 
presentados durante los diálogos sucesivos.  
(Díaz Bordenave y Martins Pereira, 1986, p. 217).   
 
 
1.3.4. LA COMUNICACIÓN EDUCATIVA EN LA FORMACIÓN DE 
MAESTROS QUE ATIENDEN ESTUDIANTES EN SITUACIÓN DE 
DISCAPACIDAD VISUAL.  
 
La comunicación entre los maestros y sus alumnos con DV, se da 
esencialmente a través del habla y de la escucha. A diferencia de lo que 
sucede con los alumnos videntes, que además del lenguaje oral, reciben 
información a través de las imágenes visuales y de la gesticulación (también 
llamado lenguaje no verbal), para los alumnos no videntes, esta 
complementación se ha convertido en una falencia aún no suplida. En el 
documento del (MEN, 2006), llamado: “Orientaciones pedagógicas para la 
atención educativa a estudiantes con limitación visual”, se hace una serie de 
recomendaciones generales relacionadas con la interacción comunicativa entre 
los maestros y los estudiantes con discapacidad visual, a continuación se 
presentan dichas recomendaciones y se hacen las precisiones respectivas con 
base en los autores citados en la presente investigación. La primera de éstas 
recomendaciones se centra en la importancia que tiene la interacción directa –
cuando sea posible- con los objetos, las ayudas táctiles, los textos en sistema 
Braille, etc, combinando dicha interacción con el uso de las instrucciones 
verbales: 
   
Las personas con limitación visual logran acceder al conocimiento a 
partir del propio cuerpo, el cual cumple el papel de mediador 
posibilitándole el acercamiento al mundo de lo concreto, aproximación 
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que se hace a partir de los canales kinestésicos y auditivo (el subrayado 
es nuestro), utilizados para recepcionar la información. (p. 11). 
 
En lo arriba subrayado se involucran ambos canales como la base de la 
recepción para las personas con discapacidad visual, sería subjetivo afirmar 
cuál de éstos es más importante ya que son complementarios, sin embargo, en 
el documento citado se comenta que “(El trabajo pedagógico debe superar la 
verbalización (el subrayado es nuestro), de lo contrario al estudiante le queda muy 
complejo entender el sentido de lo que se habla, por no tener el referente concreto). …” 
(p. 11). En lo antes subrayado se habla de “superar la verbalización”, lo que sitúa 
a la oralidad en un lugar secundario, anotando que ésta oralidad más que ser 
superada debe ser potenciada en la medida que aquello que se emita sea 
significativo para quien escucha, por lo tanto ha de hacerse una labor previa a 
la emisión, ésta es llamada “codificación” y será tratada en el presente 
documento partiendo de dos fuentes: (Kaplun, 1998) y (Ricci Bitti y Zani, 1990). 
En lo referente a la emisión, se propone desde dos autores: (Balsebre, 1994) y 
(Caballero, 1986/1994) desde cuyos conceptos se supera la verbalización en la 
medida de que ésta posibilite la comunicación, es decir, que el mensaje sea 
comprendido por el receptor.  
  El siguiente punto que se pone en discusión es el relacionado con el concepto 
de representación mental en las personas con discapacidad visual:    
    
… A partir del conocimiento de lo concreto se posibilita avanzar a la 
representación gráfica de cualquier objeto (el subrayado es nuestro) y es 
la forma de operar con el pensamiento abstracto. … El tacto no es un 
sentido global como los son la vista y el oído; significa que la información 
que se recibe a través del tacto se procesa reconociendo de las partes al 
todo, para lograr la representación mental de objetos y personas (el 
subrayado es nuestro) (MEN, 2006, p. 11). 
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En lo arriba subrayado se hace mención de dos conceptos: “representación 
gráfica” y “representación mental”, haciendo una generalización que desconoce 
las diferencias existentes entre los propios orígenes de la discapacidad visual 
(congénito o adquirido), lo cual se precisa –en el apartado dedicado a la 
“empatía”- (específicamente en el punto dedicado a las imágenes mentales) 
con base en lo afirmado por (Leonardt, 1997), siendo complementado por 
(Richardson, 2005) y (Denis, 1984).  
Finalmente, el (MEN, 2006) hace la siguiente recomendación con respecto a 
las características con las que –en su concepto- deben ser efectuadas las 
instrucciones verbales y las descripciones: “… En el momento de la enseñanza, se 
recomienda describir paso a paso y en voz alta (el subrayado es nuestro) lo que se 
realiza en el tablero o en acciones de movimiento.” (p. 11). En lo antes subrayado, 
se limita la descripción a una acción realizada “paso a paso” sin precisar cuáles 
son las características que ésta debe reunir, además de que se limita ésta al 
uso de la oralidad –algo que en el mismo documento citado se recomienda 
superar-, añadiendo la utilización de las instrucciones en “voz alta” cómo único 
recurso expresivo de la voz hablada, por lo cual se procura hacer precisión con 
respecto a éstos puntos en los apartados dedicados a la codificación semántica 
(específicamente en el punto llamado: narración, descripción y explicación), y 
en el apartado dedicado a la emisión (específicamente en los puntos llamados: 
recursos técnicos y recursos expresivos de la voz hablada).   
 
1.3.4.1. ¿Lo cálido excluye, lo frío incluye? Marshall McLuhan (1964/1987), 
en la que es considerada por muchos como su publicación más importante: “La 
comprensión de los medios como las extensiones del hombre”, en un aparte 
llamado: “Medios cálidos y fríos”, dice lo siguiente con respecto a la interacción 
que los humanos hacemos con y a través de los medios de comunicación: (…)  
 
Existe un principio fundamental que distingue un medio cálido, como lo 
es la radio, de otro frío, como es el teléfono; o un medio cálido, como el 
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cine, de otro frío, cual la TV. Es un medio cálido el que prolonga o 
amplía un sólo sentido en una “alta definición”. Alta definición es el 
estado de ser bien abastecido de datos. (p. 46).      
 
El propio McLuhan cuando habla de medios no se limita a 
los “Mass Media” (Radio y TV en su tiempo), si/no, que extiende el concepto 
hacia los diferentes artefactos creados por el ser humano –algo que puede ser 
controversial pero que no va al caso el discutirlo aquí-, por lo cual, es 
importante centrar la atención en una ampliación de la definición de cálido y frío 
que se refiere a la interacción que cada medio posibilita:   
 
El teléfono es un medio frío o un medio de definición baja debido a que 
se da al oído una cantidad mezquina de información, y el habla es un 
medio frío de definición baja, debido a que es muy poco lo que se da y 
mucho lo que el oyente tiene que completar. Por otra parte, los medios 
cálidos no dejan tanta cosa que el público haya de rellenar o completar. 
Por lo tanto, los medios cálidos son de poca o baja participación, 
mientras que los medios fríos son de alta participación para que el 
público los complete. Por lo tanto, un medio cálido, tal como la radio 
surte naturalmente en el usuario efectos muy diferentes a los que 
produce un medio frío, tal como el teléfono. (p. 47).  
 
Tomando éste concepto de McLuhan y trasladándolo de la recepción que 
hacemos de los medios de comunicación a la recepción que el estudiante en 
situación de discapacidad visual hace de los contenidos expuestos por el 
maestro en el aula de clase, podría considerarse como de alta o baja 
participación por parte de éste(a), lo que dependería en gran medida de el 
“medio” o “medios” (orales, visuales y/o táctiles)  a través de los que se emita la 
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información que posibiliten o no la participación y recepción a través de los 
sentidos con los que cuenta el estudiante. Ésta transposición del concepto de 
McLuhan (1964/1987) es tratada por el mismo autor en la forma siguiente:  
 
Cualquier medio cálido permite menos participación que un medio frío, 
del mismo modo que una conferencia deja menos lugar a la participación 
que en un seminario, y un libro menos que el diálogo. … nuestra propia 
época está pletórica de ejemplos del principio de que la forma cálida 
excluye, pero que la forma fría incluye (el subrayado es nuestro). (p. 47).  
 
1.3.4.2. La comunicación desde los modelos médico y socio-político. 
Fucnes (2007) partiendo del marco antes referenciado para definir el concepto 
de discapacidad, ejemplifica en la forma siguiente éste mismo paralelo pero ya 
en el contexto de la comunicación de la persona en situación de discapacidad 
con sus interlocutores sin discapacidad, proponiendo a éstos últimos algo 
asimilable al concepto de “prealimentación” referenciado por (Kaplun, 1998), 
partiendo del “conocimiento” previo de la forma como la persona con 
discapacidad recepciona la información:     
  
En resumen, el modelo médico busca la normalización del individuo (por 
ejemplo: que la persona sorda aprenda a leer los labios o lea y escriba 
usando el alfabeto convencional; hacer adaptaciones físicas que 
mejoren su visión, audición, etc); 
El modelo socio-político busca la adaptación del entorno (por ejemplo: 
que las demás personas conozcan el sistema Braille o el lenguaje de 
señas; conocer como recepcionan los mensajes para así normalizar la 
comunicación desde la emisión, desde su entorno. (s.p).  
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La autora citada hace su propuesta desde la emisión, haciendo una precisión 
de gran valor para situar la comunicación en el contexto de la inclusión y no 
desde la integración –conceptos ya desarrollados anteriormente-, sin embargo 
en la presente investigación se pretende llegar a una emisión que se acerque a 
los propósitos de la inclusión pero partiendo de la prealimentación para 
acercarse a las necesidades del receptor y así codificar el mensaje de acuerdo 
a esos requerimientos. A continuación se profundiza en ésta fase previa a la 




1.4. EL PROCESO DE CODIFICACIÓN. 
 
1.4.1. LOS CÓDIGOS. 
 
En primer lugar, ha de hacerse claridad frente a lo que es un código dentro del 
contexto comunicativo. Para tal fin, Kaplun (1998) describe en la forma 
siguiente lo que significa un código y sus componentes: 
 
Existe un lenguaje político, un lenguaje diplomático, un lenguaje jurídico. 
Cada uno con su propio código especializado, con su propio repertorio 
de significaciones, que no coinciden con el habla corriente. … Toda 
comunicación, pues, se realiza por medio de signos que forman parte de 
un código. Un código es un sistema de signos y reglas que utilizamos 
para transmitir mensajes; un conjunto organizado de signos (el 
subrayado es nuestro). (p. 113).  
 
Como se puede apreciar en lo arriba subrayado, el autor citado define un 
código como un “sistema” que obedece a unas reglas convencionales y/o como 
un “conjunto organizado de signos” y dicho sistema puede obedecer a reglas 
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de tipo verbal o no verbal. Para ampliar aún más dicho concepto, se presenta a 
continuación lo que (Ricci Bitti y Zani, 1990) exponen respecto a la existencia 
de dos tipos de códigos (analógicos y numéricos o digitales) y que aunque sus 
estructuras son opuestas, son necesariamente complementarios:  
 
Dos son las posibilidades disponibles en la comunicación para hacer 
referencia a los objetos: o representarlos con una imagen explicativa, o 
darles un nombre. En el primer caso se utiliza un código analógico (el 
subrayado es nuestro), con el que se buscan prácticamente todos los 
aspectos no verbales de la comunicación (posición del cuerpo, 
ademanes, gestos, inflexiones de la voz, secuencia y ritmo de los 
enunciados verbales); en el segundo se usa un código numérico (el 
subrayado es nuestro), que consiste en la comunicación mediante la 
palabra. (p. 29). 
 
En lo arriba subrayado se constatan las diferencias presentes entre ambos 
tipos de códigos, siendo aclarado por parte de los autores que en el caso de los 
analógicos (no verbales) se incluyen no únicamente aquellos que son 
recepcionados a través del sentido de la vista como son los “gestos, 
ademanes”, entre otros, si/no que también se tienen en cuenta aquellos como 
“las inflexiones de la voz” –recepcionadas a través del sentido del oído-, y otros 
no incluidos en la definición como son los elementos proxémicos y las 
indicaciones táctiles, que -teniendo en cuenta la discapacidad visual de algunos 
de los estudiantes atendidos por los/las maestros(as) participantes- tendrían 
mayor relevancia en la presente investigación; sin embargo, los mismos 
autores citando a (Watzlawick y otros autores, 1969) dan a conocer las 
falencias y valencias que cada tipo de código presenta frente al otro, 
concluyendo que más que una oposición entre ambos, hay en cambio una 
complementariedad:   
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el lenguaje numérico [verbal] dispone de una sintaxis lógica-compleja y 
de extrema eficacia, sobre todo al intercambiar informaciones 
sobre objetos, pero carece de semántica adecuada para definir la 
relación existente entre los interlocutores. El lenguaje analógico 
[no verbal], en cambio, tiene semántica, pero carece de sintaxis 
adecuada para definir de manera unívoca la naturaleza de las 
relaciones: falta, en efecto, la posibilidad de expresar con 
desenvoltura mensajes de tipo negativo, comunicar conceptos 
abstractos, no tiene nada que equivalga a elementos como: “si… 
entonces”, a la disyunción “o… o” y otros. El hombre debe, por lo 
mismo, combinar esos dos lenguajes en la fase de codificación (y 
obviamente también de descodificación) y debe traducir 
constantemente del uno al otro, operación arto difícil en la que se 
puede incurrir en una serie de “errores”. (Ricci Bitti y Zani, 1990, 
p. 29).       
 
Con respecto a dicha complementariedad entre los elementos verbales y no 
verbales y la no pre-valencia de uno sobre el otro, (Kaplun, 1998) hace una 
crítica frente a la forma como en la actualidad se desconoce el valor de la 
palabra a causa de la preferencia por la imagen: 
 
Si es erróneo reducir toda nuestra comunicación a la palabra, lo sería 
tanto o más negarla o desvalorizarla, como hoy está de moda hacer. El 
lenguaje visual es de un indudable valor; pero tiene sus limitaciones y 
sus peligros. Favorece un tipo de percepción sensorial que se dirige 
 73
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 
mucho más a los sentidos que al pensamiento y a la reflexión. Impacta, 
pero con muy poca participación de la conciencia. Una comunicación 
que se centre en ese «impacto» de la imagen podría tener más de 
manipuladora y de alienante que de concienciadora. (p. 110). 
 
Llegados a éste punto, y habiendo aclarado el concepto de código y sus 
características verbales y no verbales, además de la complementariedad entre 
ambas, puede avanzarse hacia el conocimiento de los pasos a seguir para la 
que podría llamarse: “construcción” o configuración” de dichos códigos, es 
decir, el proceso de codificación.  
 
1.4.1.1. ¿QUÉ ES LA CODIFICACIÓN?  Puede afirmarse, en primera 
instancia, que la codificación parte de una pregunta, ya que el emisor antes de 
elaborar su mensaje y sobre todo, antes de comunicarlo debe tener en cuenta 
los códigos utilizados por su/sus interlocutor(es). 
 
1.4.1.1.1. Pasos previos a la codificación. Para llevar a cabo éste proceso de 
codificación han de tenerse en cuenta unas pautas previas que facilitarán al 
codificador/emisor la codificación, emisión y transmisión de sus mensajes, 
facilitando al mismo tiempo la posterior descodificación por parte de sus 
interlocutores. Kaplun (1998) propone el tener en cuenta dos pasos previos a la 
codificación y construcción del mensaje: 
Para codificar bien un mensaje, tiene que haber ciertos pasos previos: 
1. Decidir claramente qué es lo que queremos decir: el objetivo, el 
contenido básico, la idea central de nuestro mensaje. … El objetivo de 
nuestro mensaje debe ser como el hilo conductor; como la brújula que 
nos marca el norte y nos mantiene en el rumbo correcto. 
2. Planificar el mensaje, plantearnos un esquema previo, bien 
pensado y meditado, en el que no sólo seleccionaremos las ideas y 
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argumentos que pondremos sino también el ORDEN sucesivo en que los 
iremos organizando y articulando para que se desarrollen fluidamente; 
para que cada elemento se asocie, se encadene, se articule con el 
siguiente. (pp. 130-131). 
  
1.4.1.2. La codificación. A continuación se presentan y se comparan las 
apreciaciones que con respecto a la codificación –como proceso- exponen -de 
una parte- (Kaplun, 1998) y -por otra parte- (Ricci Bitti y Zani, 1990) autores 
que se han venido citando. Éstos últimos definen dicho proceso en la forma 
siguiente: 
  
El momento de la emisión de un mensaje (o de una información) se 
caracteriza por la necesidad de trasformar un contenido psíquico en un 
hecho objetivo para trasmitirlo al interlocutor: la producción del mensaje 
es, por lo mismo, el lapso final que indica también toda la actividad 
interior prelocutoria, es decir, las frases que preceden a la exteriorización 
y en las que se realiza la organización interior del material que se 
expresa, con lo que al mensaje se le da una forma codificada (el 
subrayado es nuestro). (Ricci Bitti y Zani, 1990, p. 28).  
 
Como puede apreciarse en lo antes subrayado, para los autores citados, la 
codificación es un proceso interno (“trasformación de un contenido psíquico en un 
hecho objetivo”) y que precede a la emisión, que en este caso es mencionado 
por los autores como “prelocutorio”, permitiendo por tanto inferir su referencia a 
la codificación verbal -qué como se ha aclarado anteriormente puede ser 
también no verbal- y por lo tanto no es la única alternativa existente para la 
codificación de un mensaje, pero, si es a la que se le otorga mayor relevancia 
en la presente propuesta –como ya se ha mencionado anteriormente- debido a 
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las características de los receptores (estudiantes con discapacidad visual y 
baja visión no funcional), además del contexto comunicativo/educativo en el 
que se producen las interacciones. Por su parte (Kaplun, 1998) describe en la 
forma siguiente su concepto con respecto al proceso de codificación: 
 
La transmisión y recepción de todo mensaje implica: 
… Una codificación: ponemos nuestra idea en palabras o en otro tipo de 
signos [verbales o no verbales]; «ciframos» nuestro mensaje, lo 
transformamos en signos transmisibles (el subrayado es nuestro). Si se 
trata de una comunicación verbal, seleccionamos del conjunto de signos 
de que disponemos (el idioma castellano) una serie de signos (palabras) 
que expresan nuestra idea y los agrupamos u ordenamos de acuerdo a 
una determinada estructura convencional establecida (la sintaxis: sujeto, 
verbo, predicado). (p. 113). 
 
 
1.4.1.3. Niveles de codificación. Teniendo en cuenta que la codificación es un 
proceso interno, prelocutorio y que posibilita el que –en palabras de (Ricci Bitti 
y Zani, 1990)- un “contenido psíquico”, o -en palabras de 
(Kaplun, 1998)- una “idea” sea trasformado/a –con intervención directa del 
emisor e indirecta del receptor- en “un hecho objetivo” o en “signos trasmisibles” y 
que de otra parte el codificador/emisor –previamente- ha de tener en cuenta –
tanto- las condiciones en que sus interlocutores recepcionan los mensajes, –
como- las características de los códigos utilizados por éstos, se puede afirmar 
entonces que dicho proceso no es llano y que está conformado por una serie 
de niveles sucesivos. Pero: ¿cuáles son éstos niveles? 
y ¿cuál es el posible orden o secuencia seguido por éstos niveles? 
Ricci Bitti y Zani (1990) aunque no proponen la conformación de dicho proceso 
por unos niveles específicos, si afirman que “… El proceso de codificación 
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comprende una serie compleja de operaciones a nivel cognoscitivo, emotivo-afectivo, 
interpersonal: estos aspectos en la realidad se presentan estrechamente  relacionados e 
interdependientes (el subrayado es nuestro), aunque para fines de análisis se pueden 
estudiar por separado.” (p. 28). 
A continuación se presenta el orden que se ha de seguir -en la presente 
propuesta- para el proceso de codificación, basado –de una parte- en lo que los 
autores citados llaman: “operaciones a nivel cognoscitivo, emotivo-afectivo, 
interpersonal” y -de otra parte-, siendo complementado por lo que (Kaplun, 1998) 
aporta al respecto: 
 
1.4.2. LA EMPATÍA Y/O EL ROLE-TAKING O ASUNCIÓN DEL ROL. 
 
Tanto (Kaplun, 1998) –como- (Ricci Bitti y Zani, 1990) coinciden –utilizando 
diferentes terminologías y un orden de aparición distinto- en que para realizar 
una codificación del mensaje que sea descodificada, comprendida, apropiada 
por el receptor, han de tenerse en cuenta los códigos utilizados por éste y que 
para dicha codificación intervienen factores afectivos y cognoscitivos. El punto 
de encuentro más notorio entre las propuestas de los autores mencionados 
está en el factor afectivo o emotivo. Por su parte (Kaplun, 1998) llama a éste 
primer nivel del proceso de codificación como “empatía”:   
 
Para esa capacidad de entender al destinatario, de ponernos en su 
lugar, de identificarnos y compenetrarnos con él, la psicología tiene un 
nombre con el que vale la pena que nos familiaricemos: la llamada 
«empatía». Esta es una palabra clave en comunicación; está en la base 
misma de la comunicación. La eficacia de la comunicación depende de 
la capacidad empática del comunicador. … la empatía es una actitud 
deliberada, voluntaria; un esfuerzo consciente que hacemos para 
ponernos en lugar de nuestro interlocutor a fin de establecer una 
corriente de comunicación con él. Es la capacidad de ponernos en la piel 
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del otro, de sentir como él, de pensar como él, de «sintonizar», de 
ponernos en su misma «onda». … Pero esa capacidad no es sólo 
intelectual, racional; no es una mera estrategia. Significa QUERER, 
VALORAR a aquellos con los que tratamos de establecer la 
comunicación. (pp. 98-99). 
 
Por su parte (Ricci Bitti y Zani, 1990) mencionan como un elemento base para 
la codificación a un concepto –que guarda similitud con el de “empatía” 
expuesto por (Kaplun, 1998)- al cuál llaman “Role-taking” (“asunción del rol”):  
 
Para efectuar una comunicación “para el otro” es preciso utilizar un 
lenguaje que él pueda comprender, adoptando su punto de vista, o sea, 
poniéndose en sus “zapatos”. Es el concepto del role-taking o asunción 
del rol, formulado por G. H. Mead (1934) y considerado por él como 
condición fundamental para que pueda haber comunicación. (p. 30). 
 
La presente propuesta procura generar entonces como fase inicial del proceso 
de codificación, la empatía y/o asunción del rol por parte de los maestros con 
respecto a los estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional 
tomando como punto de partida lo propuesto por (Ricci Bitti y Zani, 1990) 
citando a (Mizzau, 1974) quien “distingue tres aspectos en la capacidad general del 
role-taking: 
a- Capacidad de comprender que existe una perspectiva del otro distinta de la 
propia; superación del egocentrismo cognoscitivo propio del niño, que no 
diferencia su propio punto de vista del ajeno;” (p. 30). Éste primer aspecto en 
la capacidad de asunción del rol es tratado aquí en forma implícita a 
través de una temática llamada: “variaciones en la escala sensoria” 
(Culkin, 1973), tema con el cual se pretende generar en los maestros(as) 
participantes una concientización frente a las diferencias sensoriales 
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presentadas entre ellos/ellas y los estudiantes con DV y BVNF, 
comprendiendo que dichas diferencias obedecen a una situación y no a 
una condición. El siguiente aspecto mencionado es:  
“b- Capacidad de discernir los atributos del rol; es decir, las características del otro en 
particular.” (p. 30). Éste segundo aspecto exige en si mismo un tratamiento más 
específico, por lo cual se presenta a través de la no observación del facilitador 
(ceguera radiofónica, simulando una emisión a través de la utilización de un 
micrófono in-alámbrico); se trata a partir de temáticas directamente 
relacionadas con las personas con DV y BVNF, dichas temáticas son: “cambios 
en las definiciones de discapacidad visual” (Fucnes, 2007) y (Barraga, 
1986/1997); “aprendizaje auditivo y táctil” (Barraga, 1986/1997); “imágenes 
mentales en las personas con DV” (Richardson , 2005) y (Denis, 1984); 
tratando dichos temas partiendo de la vivencia de experiencias sensoriales que 
posibiliten a los maestros un acercamiento a la situación de discapacidad –en 
este caso visual- a través de la simulación de experiencias auditivas y táctiles, 
algo que la Artista Plástica con énfasis en “Arte como Estrategia Pedagógica 
para Niños con Necesidades Especiales” y Lingüista de la universidad de Sao 
Paulo (María Stella Melo Nunes) en una conferencia presentada en el I 
“seminario Colombia Inclusiva” en Noviembre de 2007, comentó diciendo que  
cuando tuvo su primera experiencia de enseñanza con personas sordo-ciegas 
decidió vivenciar ésta situación de discapacidad vendando sus ojos –lo que 
sumado a su baja audición- le permitió deducir 
-en primer lugar- la necesidad de comunicarse a través del tacto –lo que 
experimentó –dice ella- con su propio esposo que es sordo-ciego. El último 
aspecto a tener en cuenta -para la asunción del rol- propuesto por 
(Ricci Bitti y Zani, 1990) citando a (Mizzau, 1974) es: 
 
c- Capacidad de tener presente la perspectiva ajena durante la 
interacción comunicativa. … Ésta conciencia comporta la 
capacidad de efectuar elecciones lingüísticas adaptadas al 
otro, una acción continua de codificación y recodificación. 
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En síntesis, el sujeto, tras haber codificado el mensaje para 
si, debe poder recodificarlo teniendo presente las 
características del oyente. (p. 31). 
  
Podría afirmarse que éste tercer componente es resultado de lo alcanzado en 
los dos aspectos iniciales y por tanto es más de carácter individual y su 
aplicación se ha de hacer en el contexto específico (el aula de clase donde 
ejerce el/la maestro(a)) y por tanto depende en gran medida de éste/ésta; sin 
embargo, el facilitador también incidirá desde lo que pueda generarse a partir 
de la labor realizada en las sesiones.  
En resumen, las temáticas son –en primer lugar- vivenciadas teniendo en 
cuenta que la empatía o asunción del rol tiene un componente –que en mayor 
medida- es de tipo afectivo/emotivo; para incluir el componente cognoscitivo, se
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toma como base el diálogo y la discusión de las temáticas para proseguir con la 
presentación de su teorización y llegando finalmente a la puesta en práctica de 
éstas en el contexto de aplicación, es decir, en el aula de clase por parte de 
los/las maestros(as) participantes.    
A continuación se amplían los conceptos con respecto a las temáticas –
sugeridas en la presente investigación- a través de las cuales se ha de generar 
la competencia empática en sus fases “a y b”:   
 
1.4.2.1. La escala sensoria. En nuestro contexto occidental, la escala 
sensoria está dominada por el sentido de la vista, lo que se refleja -por 
ejemplo- en la gran “influencia” que ejerce en la población un medio de 
comunicación como la TV a través de la publicidad, cuyos creadores han 
comprendido desde hace muchos años que pertenecemos a una cultura visual. 
En una publicación llamada: “Marshall McLuhan caliente y frío”, (Culkin, 1973) 
escribió lo siguiente con respecto al posible orden en que se puede organizar la 
escala sensoria:  
 
Sabemos, por nuestros contemporáneos antepasados de las junglas de 
Nueva Guinea y los desiertos árticos, que el hombre pre-alfabetizado 
vive en un mundo de simultaneidad sensoria. La realidad, que 
bombardea al hombre desde todos los ángulos, era absorbida por aquél 
con la antena ovni-orientada de la vista, el oído, el tacto, el olfato y el 
gusto (el subrayado es nuestro), (p. 65).  
 
Como se ha podido notar en la parte arriba subrayada, la vista, el oído y el 
tacto son considerados por el autor –en su orden- como los tres principales 
sentidos en la escala sensorial. De otra parte, Ong (1987), citando una de sus 
obras (1967b, pp. 1-9), resalta la relación entre los sentidos y la comunicación, 
pero sin pretender –quizás- jerarquizarlos u ordenarlos de manera estricta: “Los 
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seres humanos se comunican de innumerables maneras, valiéndose de todos sus 
sentidos: El tacto, el gusto, el olfato y particularmente la vista, además del oído” (p. 16).  
Además de la relación ya presentada hasta éste punto (percepción sensorial 
con la entrada de información y con la comunicación), Barraga (1986/1997), le 
asigna una gran importancia a los sentidos en el que ella llama “desarrollo de la 
habilidad cognitiva”: 
 
El desarrollo de la habilidad cognitiva -es decir, conocimiento y 
pensamiento- comprende el uso de los sentidos, ya que nada llega a la 
mente sin que antes haya pasado por los sentidos (Arnheim, 1969). Lo 
que el niño toca, oye, ve, huele y gusta es internalizado y almacenado 
como un modelo que corresponde al medio y determina su conocimiento 
acerca del mundo y de sí mismo … (p. 70). 
  
1.4.2.1.1. Variaciones en la escala sensoria. El mismo (Culkin, 1973) afirma 
que la escala puede variar de acuerdo al contexto cultural o a las condiciones 
físicas del medio:  
 
Cada cultura desarrolla su propia escala proporcional sensoria para 
hacer frente a las demandas de su contorno. … no existe una relación 
proporcional natural de los sentidos, ya que el individuo está, siempre, 
inserto en una cultura y un lenguaje que han escogido sus propias 
escalas proporcionales sensorias (el subrayado es nuestro). La relación 
proporcional absoluta es imposible, porque el propio observador de 
cualquier cultura está, el mismo, inserto en una cultura y un lenguaje 
determinados. Cada cultura encierra una metafísica distinta. (p. 66).     
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La variación de la escala proporcional sensoria de acuerdo al contexto cultural 
y a las condiciones del medio, implica en una situación de no discapacidad 
sensorial (contando con todos los sentidos) que cualquiera de ellos podría 
encabezar dicha escala. Como ejemplo de lo anterior, puede tomarse el caso 
de las artes: En la educación musical se hace énfasis en el 
“desarrollo Auditivo-musical”, mientras que en la educación en las artes 
visuales se hace énfasis en el “desarrollo artístico-visual”; sin embargo, en 
ambos casos se desarrollan capacidades táctiles, por ejemplo: al digitar los 
instrumentos musicales y al modelar las esculturas.   
 
1.4.2.1.2. Variaciones en la escala sensoria en el contexto de la 
discapacidad visual. Haciendo una transposición del concepto expresado por 
(Culkin, 1973), y dando un giro del contexto cultural al contexto de la 
discapacidad visual (DV), se puede sugerir una “obligatoria” variación en la 
escala cuyo “peldaño” más alto pasaría del sentido de la vista a los sentidos del 
oído y/o el tacto. En un texto llamado: “El yo y su cerebro”, Popper (1980), cita 
el caso de la escritora Estadounidense Hellen Kéller quien adquirió a muy 
temprana edad una sordo-ceguera  (pérdida simultánea de los sentidos de la 
audición y la vista), lo que fue de alguna manera suplido a través de su sentido 
del tacto que le posibilitó la adquisición –del que Popper llama- un “lenguaje 
simbólico”, el cual le permitió a Kéller el aprendizaje y la comunicación (emisión 
y recepción) con su Maestra Anne Sullivan, lo que a la vez facilitó su desarrollo 
intelectual y su posterior acceso a la educación: 
 
Según el empirismo o sensualismo psicológico, nuestro conocimiento e 
incluso quizá nuestra inteligencia dependen de las entradas sensoriales 
de información. En mi opinión, esta teoría queda refutada por un caso 
como el de Hellen Kéller, cuyas entradas sensoriales de información –
era ciega y sorda- estaban sin duda por debajo de la media, si bien su 
capacidad intelectual se desarrolló maravillosamente desde el momento 
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en que se le ofreció la oportunidad de adquirir un lenguaje simbólico. 
Incluso parece haber aprendido, hasta cierto punto, a “ver” y “oír” a 
través de los ojos y oídos de su maestra, con quien mantenía un 
estrecho contacto táctil (y simbólico). (pp. 139-140).  
 
 El caso citado por Popper es un ejemplo que demuestra las posibles 
variaciones que pueden presentarse en los valores de la escala sensoria ante 
la “ausencia” de uno o más sentidos. En el caso de Hellen Kéller, ésta escala 
sensoria pasó a ser encabezada –al no contar con los sentidos de la vista y el 
oído- por el sentido del tacto.    
En el caso de las personas con discapacidad visual (DV), al no contar con el 
sentido de la vista, han de ser los sentidos disponibles los que deberán cumplir 
con una mayor carga de la percepción sensorial. Son el oído y el tacto –en su 
orden- los que -en mayor medida- posibilitan el aprendizaje, la comunicación 
con las demás personas y al mismo tiempo la interacción con el medio 
circundante. Al respecto, Diez y Bellini (2000), reconocen a los sentidos del 
oído y el tacto como los principales canales de entrada de información para las 
personas con DV:    
 
El sentido del tacto proporciona información útil y precisa sobre las 
superficies de los objetos y sobre los objetos mismos. Se convierte, junto 
con el sentido del oído, en el principal canal de entrada de información 
en personas que carecen de visión. (p. 3). 
 
Aunque lo anterior podría tomarse como una tesis general, es importante 
anotar que dicha percepción puede variar en términos –tanto- cuantitativos 
–como- cualitativos dependiendo del grado de disminución visual (baja visión, 
DV parcial o total) y del grado de desarrollo auditivo y táctil alcanzado por el 
individuo, lo cual podría depender de diversos factores. Entre éstos, se cuentan 
el ya mencionado –grado de disminución visual-, la edad, la cantidad de tiempo 
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que ha transcurrido desde el momento de la “adquisición” de la DV, la 
rehabilitación y la estimulación sensorial recibidas, entre muchos otros factores.        
 
1.4.2.2. Aprendizaje sensorial. La Dra. Natalie Barraga (ya citada en el 
presente texto), proporciona unos conceptos más amplios con respecto a el 
que ella llama “aprendizaje sensorial”, vale aclarar que esto implica la 
utilización de los cinco sentidos (en el caso de las personas con baja visión) y 
de los cuatro sentidos disponibles (por parte de las personas con discapacidad 
visual), sin embargo, aquí nos centraremos en los que son considerados los 
sentidos que ocupan los dos primeros “peldaños” en la escala sensoria de las 
personas con DV y baja visión no funcional (BVNOF). 
      
1.4.2.2.1. Desarrollo auditivo y aprendizaje. En primer lugar, (Barraga, 
1986/1997) aclara en que consiste la función auditiva en su papel de proveer 
información a las personas con DV:  
 
Existe una tendencia frecuente a pensar que los oídos de las personas 
ciegas son comparables a los ojos de las personas videntes para 
proveerles de información. Hay alguna verdad acerca de esto, pero se 
deben tener precauciones al aceptar esta idea sin condiciones. Debido a 
la naturaleza del sentido del oído y a la continua presencia de sonidos 
que invaden el medio, el ser humano tiene poco control físico sobre las 
sensaciones auditivas, pero, sin embargo, debe aprender a ejercitar un 
control mental, percepción selectiva. (Barraga, 1986/1997, pp. 78-79) y 
(Barraga, 1976/1985, p. 39).  
 
La misma autora, hace énfasis en la importancia que tiene el que a las 
personas  con DV se les sea estimuladas auditivamente pero dándole a cada 
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estímulo sonoro una significación para evitar respuestas “ecolálicas” o 
repetitivas, como podría ser repetir palabras sin conocer su significado:  
  
Mientras algunos estímulos sonoros y auditivos son una fuente primaria 
de contacto con el medio, para el niño limitado visual una estimulación 
auditiva de sonidos sin significado puede provocar una actitud repetitiva 
y respuestas ecolálicas e inhibir el uso de la entrada auditiva como un 
medio de aprendizaje. La mera estimulación auditiva no debe ser 
confundida con informaciones auditivas que pueden ser traducidas en 
experiencias de aprendizaje. Por lo tanto, los padres y los maestros 
deberían dirigir su atención específicamente a las secuencias del 
desarrollo auditivo en el niño disminuido visual, la relación entre el 
lenguaje con el desarrollo auditivo, el uso del oído como un medio 
primario de aprendizaje, el desarrollo de eficientes habilidades para 
escuchar y la relación del desarrollo auditivo con el lenguaje como un 
instrumento para el pensamiento. (Barraga, 1986/1997, p. 79) y 
(Barraga, 1976/1985, pp. 39-40).  
 
1.4.2.2.1.1. Etapas del desarrollo auditivo. Barraga (1986/1997), identifica 6 
etapas en el aprendizaje auditivo de las personas con discapacidad visual: 
 
atención y conciencia del sonido; respuesta a sonidos específicos; 
discriminación entre sonidos familiares, voces y tonos musicales; 
reconocimiento de sonidos relacionados a palabras específicas y 
conectadas con el lenguaje; habilidades auditivas y escuchar para 
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aprender; comprensión e interpretación de instrucciones verbales” (pp. 
80-82).    
 
A continuación se presentan en forma más detallada cada uno de éstos 
estadios:  
 
- El  primer nivel de aprendizaje a través del sentido del oído es atención 
y conciencia del sonido. … Aun en el infante más pequeño antes que 
pueda escuchar sonidos específicos, el sonido de la voz humana le 
provoca sentimientos de comunicación y lo une a las personas, 
probablemente sustituyendo las expresiones faciales y los gestos que no 
existen en el niño ciego total. (Barraga, 1986/1997, p. 79) y (Barraga, 
1976/1985, p. 40).    
 
- Barraga (1986/1997) citando a (Fraiberg y otros, 1969),  
 Dice que “el segundo nivel de desarrollo «respuesta a sonidos específicos», 
probablemente no ocurre antes de los 4 ó 5 meses de edad” (p. 80), de igual forma, 
citando a Piaget (1973) afirma que: 
 
Dar vuelta la cabeza en respuesta a un sonido sugiere que «intenta 
escuchar … El conocimiento de que un sonido se puede asociar con un 
objeto implica que al bebé ciego se le puede enseñar a «alcanzar» el 
sonido, como por ejemplo sería moverse hacia la fuente sonora, o 
alcanzar un juguete. (p. 80). 
 
- La discriminación entre sonidos familiares, voces y tonos musicales, es 
el próximo nivel del desarrollo auditivo para el niño disminuido visual. En 
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este momento el bebé se puede mover en relación a los sonidos que hay 
en la casa para encontrar la fuente de los mismos. … Nombrar la fuente 
del origen del sonido y estimular la imitación vocal es muy importante. 
Esta guía en el desarrollo auditivo permite al niño organizar sus propias 
conductas, en lo que éstas se relacionan a objetivos específicos. … En 
este nivel de desarrollo, el sonido comienza a reemplazar a la visión 
para percibir la relación de distancia y servir como una motivación 
primaria para el movimiento cuando el niño aprende a caminar. (Barraga, 
1986/1997, pp. 80-81). 
 
- A medida que las palabras comienzan a tener significado para el niño 
el próximo nivel de desarrollo auditivo es el reconocimiento de sonidos 
relacionados a palabras específicas y conectadas con el lenguaje. Como 
el niño está aprendiendo que los objetos tienen nombre también puede 
aprender que los sonidos tienen palabras específicas asociadas a ellos y 
que sus propias acciones tienen palabras para describirlas. (Barraga, 
1986/1997, p. 81).   
 
Hay algunas indicaciones de que el lenguaje imitativo en relación a los 
estímulos auditivos se forma más rápidamente en el niño disminuido 
visual que en el niño con vista. Esto se relaciona, probablemente, con el 
hecho de que, sin usar el sentido visual, atender a los estímulos 
auditivos desarrolla agudeza y mayor sensibilidad. … Nada indica que el 
niño disminuido visual tenga mayor capacidad auditiva que el niño con 
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vista, sino que su constante uso y el gran descanso que hace en este 
sentido le permite desarrollarlo más rápidamente. 
(Barraga, 1986/1997, p. 81).   
 
- Una vez que el niño disminuido visual entra en la escuela uno de sus 
primeros canales para el aprendizaje será el oído. Consecuentemente, 
lograr el más alto nivel en el proceso auditivo y la eficiencia para 
escuchar, es esencial para el futuro desarrollo cognitivo. Prestar 
atención a la secuencia en el desarrollo auditivo y la percepción que ya 
se ha señalado evitará errores. El procesamiento a través del sentido 
auditivo sin la habilidad perceptiva es prácticamente una tarea imposible. 
(Barraga, 1986/1997, p. 81). 
 
- El próximo paso del desarrollo audio-perceptivo comprende la 
comprensión de palabras y frases. … La audición selectiva se puede 
enseñar en este período más fácilmente enfocando la atención del niño 
en la acción que está desarrollando. Cuando logran la habilidad de 
descartar sonidos irrelevantes y atender a la música y al lenguaje que le 
proporciona direcciones e instrucciones, comienzan a formular su propio 
lenguaje. … Palabras que representan cosas que pueden oírse, tocarse 
o experimentarse, son palabras concretas que pueden emplearse como 
referentes. La práctica de dar sentido a lo que se oye estimula la 
búsqueda del significado en todo el lenguaje hablado. (Barraga, 
1986/1997, pp. 82-83). 
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1.4.2.2.2. DESARROLLO TÁCTIL. Barraga (1986/1997) define al “tacto” como 
“(sentido táctil),” a “la kinestesia” como “(sentido del movimiento)” y a “… lo 
háptico” como “(el acto de tocar) …”. De igual forma, la autora citada hace las 
siguientes consideraciones con respecto a la importancia que tiene el sentido 
del tacto en la obtención de la información para una persona con discapacidad 
visual: 
 
El sentido táctil-kinestésico, se lo menciona como sentido de la «piel» y 
se les da generalmente menos importancia de lo que realmente merece. 
Un compromiso activo con el medio y con los objetos, depende de un 
uso efectivo del sentido táctil-kinestésico, el cual está provocado por 
estímulos mecánicos, térmicos y químicos. Las manos y otras partes del 
cuerpo pueden accionar, tomar, empujar, frotar y levantar a fin de 
obtener información. Las puntas de los dedos, sin embargo proveen las 
más discretas y distintas impresiones excediendo el grado de exactitud 
aun al de las impresiones visuales. El uso de los músculos 
kinestésicamente, a través del movimiento o el manipuleo de objetos o 
materiales, da la más comprensiva y precisa información. Cuando uno 
no puede usar el sentido de la visión, o cuando la visión está 
severamente impedida, la información obtenida a través del sentido, 
táctil-kinestésico, provee al individuo de la más completa y confiable 
información. (Barraga, 1976/1985, p. 33). 
 
1.4.2.2.2.1. ETAPAS DEL DESARROLLO TÁCTIL. Barraga (1985) identifica 5 
etapas en el desarrollo táctil en las personas con discapacidad visual, éstas 
son: “Conocimiento y atención; estructura y forma; relación de las partes al todo; 
representaciones gráficas; y símbolos Braille”. (pp. 35-36). A continuación se 
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presentan en forma más detallada cada una de éstas etapas descritas por 
(Barraga, 1986/1997): 
 
- El desarrollo táctil-kinestésico comienza con el conocimiento y 
atención, para diferenciar textura, temperatura y superficies vibratorias y 
materiales de variadas consistencias. 
(p. 74). 
 
- El segundo nivel del desarrollo táctil-kinestésico se relaciona con el 
«conocimiento de las estructuras básicas» de los objetos encontrados. 
… La interacción para la máxima información de esta etapa se logra 
mejor a través de objetos conocidos que son parte de la vida diaria del 
niño, tales como barra de jabón, tazas, platos, zapatos y medias. … Al 
colocar las manos alrededor de un objeto, se logra una parte de 
información gruesa acerca del mismo, pero moviendo sus manos y 
trazando la forma del objeto, se obtiene una información específica y 
sucesiva acerca del mismo, que facilita su reconocimiento por el nombre. 
(pp. 74-75). 
 
- Una vez que el niño puede reconocer objetos simples de la vida diaria 
por el nombre, es posible la próxima etapa del desarrollo táctil-
kinestésico. Objetos completos que pueden ser separados en partes y 
armados nuevamente van a ayudarle a aprender la relación de las partes 
con el todo. En esta etapa es importante que los objetos sean de tres 
dimensiones, tales como autos de juguete que pueden desarmarse y 
armarse, bloques que se encajan y objetos de la vida diaria que tienen 
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partes para armar: poner las tapas en las cacerolas, las llaves en la 
cerraduras, los destornilladores en las cabezas de los tornillos, son 
ejemplos de la cantidad de objetos que relacionan las partes con el todo. 
(p. 75). 
 
- Presentar objetos de dos dimensiones en forma gráfica es la próxima 
etapa del desarrollo táctil-kinestésico. Tales representaciones pueden 
ser hechas de hilo, alambre, con una ruedecita marcadora o con un 
punzón, en papel de aluminio, plástico o papel común. La representación 
gráfica de un objeto real puede tener poca semejanza táctil con el objeto 
conocido y el objeto adquirido puede que no se relacione con la 
información previamente recibida. La perspectiva espacial en una 
representación gráfica a menudo no representa la perspectiva espacial 
real concebida con las manos. … Al seleccionar esquemas estructurales 
simples tales como formas geométricas que pueden ser tocadas y 
representadas en distintas dimensiones, permite al niño gradualmente 
obtener sucesivas impresiones táctiles y a medida que sus dedos y 
músculos se mueven, siguiendo distintos modelos, puede aprender a 
asociar el objeto real y el que está representado.  (p. 76). 
 
- A continuación, se presenta la etapa nº 5 (símbolos Braille), que es 
reconocida por la autora citada como la mas alta en el desarrollo táctil de las 
personas con discapacidad visual argumentando lo siguiente: 
 
El nivel más alto de desarrollo táctil-kinestésico es el de discriminación y 
reconocimiento de símbolos que representen letras y palabras para que 
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se puedan leer y escribir; el reconocimiento de signos requiere un alto 
nivel de codificación visual y asociación, pero la discriminación táctil y el 
reconocimiento de signos en la forma Braille es un nivel más abstracto 
de asociación cognoscitiva y perspectiva. (Barraga, 1986/1997, p. 76).  
 
 
1.4.2.3. Las imágenes mentales. Para una primera aproximación a éste 
concepto, se toma lo propuesto por (richardson, 2005) quien afirma “citando el 
“Diccionario Inglés de Oxford”: “Imagen… una representación mental de algo 
(especialmente un objeto visible), no mediante su percepción directa, si no mediante 
recuerdo o imaginación  (p. 9). Ésta definición hace una precisión: ésta se hace 
mediante recuerdo o imaginación, por lo tanto se infiere que se debe contar con un 
referente, por ejemplo un objeto que para ser recordado debería haber sido observado, 
visualizado. Para hacer precisión al respecto de si las personas con discapacidad visual 
podrían o no formarse imágenes mentales, a continuación se hacen algunas precisiones 
al respecto.   
 
1.4.2.3.1. ¿cuáles son las condiciones necesarias para la formación de 
imágenes mentales en una persona en situación de discapacidad visual? 
En primer lugar, (Leonardt, 1997) afirma: 
 
… los niños con ceguera adquirida, aquellos niños que han visto durante 
un periodo de su vida no inferior a 12 meses. La visión durante éstos 
meses beneficia de tal forma la evolución del niño, que presenta, en 
general, un desarrollo de las mismas características que presenta el niño 
vidente. Sus imágenes y sus representaciones están basadas en un 
conocimiento visual del mundo externo y aún cuando las imágenes 
visuales desaparecerán con el tiempo, las estructuras mentales se 
habrán organizado y funcionarán bajo éstos parámetros. (pp. 183-184).    
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Con respecto al caso de las personas con discapacidad visual congénita, 
(Denis, 1984) comenta: 
 
El estudio de las variaciones individuales relativas a la capacidad de 
formación de imágenes puede también apoyarse en el estudio de 
determinados déficits sensoriales. Por ejemplo podemos analizar el 
rendimiento de sujetos ciegos de nacimiento en situaciones en que 
sujetos normales utilizarían su capacidad de formación de imágenes 
visuales, e intentar el posible descenso del rendimiento con el hecho de 
que estos sujetos [discapacitados visuales congénitos] no puedan formar 
imágenes visuales. Por el contrario, la disponibilidad relativamente 
mayor de otros tipos de imagen, como la imagen auditiva debe facilitar 
un mejor rendimiento en situaciones en que estas formas de imagen no 
serían utilizadas por sujetos videntes. (p. 72).         
 
 
1.4.3. CODIFICACIÓN SEMÁNTICA. 
 
Con respecto a la codificación desde una perspectiva cognoscitiva, (Kaplun, 
1998) identifica dos niveles (“semántico y asociativo”), he aquí la ampliación 
con respecto al primero de éstos, el cuál se basa en la relación de significado 
de los signos utilizados por el emisor y los signos apropiados previamente por 
el receptor:   
 
Hay un primer nivel elemental de codificación: el de los signos que 
empleamos. Podríamos llamarlo «código perceptivo», ya que 
corresponde a los signos que el destinatario percibe en el primer 
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contacto inmediato con el mensaje (o, si queremos emplear un término 
más técnico, «código semántico»: referido a los signos y a su 
significado) (el subrayado es nuestro). En el caso del idioma, este código 
corresponde a las palabras, al vocabulario que empleamos. Las palabras 
de un idioma son signos convencionales sobre los que la sociedad se ha 
puesto de acuerdo para asignarles un determinado significado. (p. 115). 
 
1.4.3.1. Significado y contexto. El significado –como se ha dicho anteriormente- 
es en si producto de una convención determinada por la sociedad, sin 
embargo, el contexto es otro factor que influye notoriamente para que un signo, 
código o un mensaje sea descodificado, comprendido, apropiado, por quien o 
quienes lo recepcionan. Con respecto al papel que cumple el contexto en el 
significado que el receptor pueda darle a un signo, código o a un mensaje, 
(Ricci Bitti y Zani, 1990) exponen lo siguiente: 
 
Es importante darse cuenta de que existe una variabilidad subjetiva en el 
significado que se adjudica a los términos, una especie de fluctuación 
del halo semántico que hace posible atribuir interpretaciones diversas a 
una misma palabra o frase. Si además quiero que el otro, el receptor, 
comprenda el mensaje que le he trasmitido y lo descodifique 
correctamente, debo aceptar implícitamente también el hecho de que la 
comprensión de una frase se da solo cuando el mensaje se ha colocado 
en el interior de un contexto y que tal contexto varíe según los 
interlocutores: es decir, existen esquemas de referencia diversos, en 
función de los distintos contextos que pueden ser evocados por un 
mismo acto comunicativo (el subrayado es nuestro). … La capacidad 
que se requiere en estas operaciones cognositivas (conciencia de la 
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fluctuación del significado y de la diversidad de esquemas de referencia) 
comporta la capacidad de llevar a cabo una acción de reflexión sobre los 
signos (palabras o imágenes) que se empleen (se trata, como se verá, 
de percatarse de la función metacomunicativa). (p. 30). 
 
En lo antes subrayado, los autores citados proponen que además de la 
influencia que el contexto ejerce sobre el significado de un signo o grupo de 
signos (código), dicho contexto también puede variar de acuerdo a los 
“esquemas de referencia” con los que previamente cuenta el interlocutor, es 
decir, el significado de un signo, código o mensaje se ve afectado –de una 
parte- por el contexto dentro del que éstos se emiten –y por otra parte- también 
se afecta por las experiencias previamente adquiridas por cada interlocutor.  
 
1.4.3.2. Significado, no-significado y experiencia. Hasta este punto se ha hecho 
referencia a las variaciones del significado, pero, surge un interrogante: ¿la 
experiencia ayuda a dar o quitar significado a los signos?... 
 Para dar respuesta a éste interrogante (Kaplun, 1998) aporta lo siguiente: 
 
Cuando el destinatario no tiene experiencia sobre algún signo mediante 
el cual su interlocutor intenta comunicarse con él, tampoco tiene un 
significado para ese signo. Simplemente, no lo entiende, no le puede 
asignar sentido. … Los misioneros católicos en Madagascar refieren 
que, cuando comenzaron a celebrar la misa para los nativos conversos, 
se encontraron con una inesperada dificultad. Las invocaciones a Cristo 
como «Cordero de Dios», tan expresivas en la simbología bíblica, no 
significaban absolutamente nada para los malgaches, porque en su isla 
no hay corderos y jamás habían visto uno en su vida. Cordero era para 
ellos un sonido, pero como no tenían «la experiencia cordero» no podían 
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atribuirle ningún significado (el subrayado es nuestro). No les era 
posible, pues, decodificar el mensaje . … Decodificamos y entendemos 
un mensaje si podemos asociar sus signos —las palabras— a esas 
experiencias; en caso contrario, ellas no «querrán decir» nada para 
nosotros; no suscitarán ningún significado. Y, por tanto, no habrá 
comunicación. (p. 116). 
 
Como puede apreciarse en lo antes subrayado, ha de tenerse en cuenta al 
codificar un mensaje –verbal en éste caso- que las palabras empleadas sean 
coherentes con las experiencias previas –o en palabras de (Ricci Bitti y Zani, 
1990) “esquemas de referencia”- con los que cuentan los interlocutores. De lo 
anterior, podría hacerse una transposición hacia los casos específicos de los 
estudiantes con discapacidad visual quienes en muchas ocasiones utilizan 
palabras cuyo significado no les es claro, llamadas por (Barraga, 1986/1997) 
“respuestas ecolálicas” (p. 79), debido quizás a que dichos signos se refieren a 
características que son únicamente observables a través del sentido de la vista, 
por citar un ejemplo: los colores, o incluso otras características que podrían ser 
apreciadas a través del sentido del tacto pero que por distintas razones 
(tamaño o distancia) no posibilitan dicho contacto. 
 
 
1.4.3.3. LA PALABRA: DE LA RADIO AL AULA.  
 
1.4.3.3.1. La ceguera radiofónica. Las falencias provocadas por la 
imposibilidad que los estudiantes en situación de discapacidad visual tienen 
para recepcionar las imágenes visuales, podrían suplirse –en parte- a través de 
la descripción oral. Ésta podría apoyarse en las técnicas que se han venido 
desarrollando desde hace muchos años a través de un medio de comunicación 
como lo es la radio que tiene como característica similar -al caso aquí tratado- 
la imposibilidad de valerse de imágenes visuales para comunicar. Ésta especie 
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de “Ceguera Radiofónica” es mencionada por Arnheim (1980), en su obra 
llamada “Estética radiofónica” –específicamente- en un capítulo llamado: 
“elogio de la ceguera: liberación de los cuerpos” en el cual presenta la que él 
llama “ceguera” a la que se “ve” inducido quien escucha la radio, la cual debe 
suplirse por éste a través de la audición -que a la vez estimula en el 
radio-escucha- la necesidad de acudir a su imaginación (representaciones 
mentales) para completar aquella parte del mensaje que no puede ser 
decodificada a través de sus ojos:  
 
En la radio, el pecado de omisión es totalmente perceptible por los 
sentidos. Sólo la vista nos proporciona un completo mundo en imágenes, 
mientras que los oídos, por sí mismos, nos lo dan muy incompleto. En 
consecuencia, el oyente se siente seducido a «completar» con su 
fantasía todo aquello que «evidentemente» falta a la emisión  
radiofónica. Y, sin embargo, nada falta. Su esencia consiste 
precisamente en que nos ofrece la totalidad, no sólo lo audible. Una 
totalidad no en el sentido externo de la completividád natural, sino 
representando la esencia de un acontecimiento, de un proceso 
ideológico y de una completa creación. Todo lo que se necesita es esto, 
;en este sentido se logran las buenas emisiones. Puede discutirse hasta 
qué punto es rico el mundo sonoro para proporcionarnos imágenes de la 
vida. (p. 64).  
 
1.4.3.3.2. El lenguaje radiofónico. Uno de los recursos  utilizados por la radio 
–y el que en mayor forma ha de resaltarse aquí- es el “código semántico-
descriptivo de la palabra radiofónica” y hace parte del que Balsebre (1994) 
llama “lenguaje radiofónico”, y que el propio autor define en la forma siguiente: 
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Lenguaje radiofónico es el conjunto de formas sonoras y no sonoras 
representadas por los sistemas expresivos de la palabra (el subrayado 
es nuestro), la música, los efectos sonoros y el silencio, cuya 
significación viene determinada por el conjunto de los recursos 
técnico-expresivos de la reproducción sonora y el conjunto de factores 
que caracterizan el proceso de percepción sonora e imaginativo-visual 
dé los radioyentes. (p. 18). 
 
El mismo Balsebre (1994), afirma lo siguiente con respecto a la conexión que 
se debe gestar por parte del emisor para estimular la imaginación del receptor: 
“La auténtica clave de la creación radiofónica no es otra que conseguir una buena 
conexión y comunicación entre la imaginación del emisor y el imaginario colectivo de sus 
oyentes.” (p. 4).  
 
1.4.3.4. Narración, descripción y explicación. Albala (1974) hace la siguiente 
comparación entre la narración y la descripción y sus funciones dentro de un 
relato: 
   
la narración se refiere a acciones o acontecimientos considerados como 
puros procesos y por ello pone el acento en el aspecto temporal y 
dramático del relato. … La descripción, por el contrario, porque se 
detiene sobre objetos y seres considerados en su simultaneidad y 
porque enfoca los procesos mismos como espectáculos, parece 
suspender el curso del tiempo y contribuye a instalar el relato en el 
espacio. Éstos dos tipos de discurso pueden pues aparecer como 
expresando dos actitudes antitéticas ante el mundo y la existencia, una 
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más activa, la otra más contemplativa, y por ello, según una equivalencia 
tradicional más “poética”. (p. 44).       
 
Por su parte (Tacca, 1986) hace una comparación entre la narración y 
explicación, haciendo una similitud entre ésta última y la descripción:   
  
El narrador narra y explica (uno se sentiría tentado de decir: narra y 
describe, para utilizar aquella clara distinción, ya escolar, entre narración 
y descripción). El distingo es útil: frente a la narración, dinámica, 
extendida en el tiempo, la explicación presenta los mismos caracteres de 
la descripción: es un alto en el curso narrativo, estático, una pausa en el 
relato. (La explicación sería, pues, una suerte de descripción del 
pensamiento, del acontecer, de la conducta, del pasado, etc. En el relato 
propiamente dicho el narrador alterna narración y explicación. (p. 67). 
 
1.4.3.4.1. El narrador radiofónico. Balsebre (1994) recrea de la siguiente 
forma la aparición de la figura del narrador en las obras de teatro que se 
transmitían en los años 20 por la radio en los EEUU: 
 
Para aquellos radiofonistas de los años 20, deseosos de que la 
audiencia de aquellas obras del teatro de Broadway de Nueva York 
pudiera contarse entre miles, público heterogéneo y distante, no existían 
demasiados problemas cuando se trataba de transmitir una obra de 
teatro: bastaba un equipo técnico y micrófono en el escenario. 
Inevitablemente, el radioyente no recibía la misma información que el 
espectador que se hallaba sentado en el patio de butacas del teatro, y 
tampoco percibía las mismas sensaciones. Inmediatamente, tras el 
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fracaso de las primeras experiencias, se incorporó a la representación 
de la obra teatral un nuevo personaje, ajeno a la dramatización escénica, 
observador de aquello que sucedía en el escenario: el narrador (el 
subrayado es nuestro). Como observador que era de la realidad visual, 
el narrador contaba al observador de la realidad radiofónica ,qué ocurría 
en aquellos instantes de dramatización exclusivamente visual. (p. 6).  
 
Éstos elementos que se pueden tomar de la descripción de los eventos 
visuales que se hace a través de la radio (la estimulación de la imaginación a 
través de la descripción y la narración), apoyados con un recurso que la radio 
no posee como es la posibilidad de incluir la utilización del sentido del tacto –
como el caso –ya mencionado por Popper (1980)- de la adquisición del 
lenguaje por parte de Hellen Kéller-, pueden convertirse en dos recursos que 
adecuadamente articulados podrían ser una alternativa que ayude a suplir la 
ausencia del lenguaje no verbal. Estos recursos pueden ser de gran utilidad en 
aquellas asignaturas en las que las imágenes hacen parte importante de los 
contenidos como sucede en las asignaturas como las Matemáticas (símbolos, 
figuras geométricas); en las Ciencias Naturales y Sociales (representaciones 
de la naturaleza, mapas); Química y Física, entre otras. 
 
1.4.3.5. La palabra radiofónica. Es necesario pues, centrarse en el 
conocimiento del primer elemento ya referenciado en la definición de “lenguaje 
radiofónico”, éste es la “palabra radiofónica”: 
 
La descripción del sistema expresivo de la palabra radiofónica no se 
agota con la descripción lingüística de la palabra en los usos 
convencionales de la comunicación interpersonal o de la comunicación 
escrita: la palabra radiofónica no es solamente la palabra a través de la 
radio. … La palabra radiofónica excluye la visualización expresa del 
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interlocutor; esa circunstancia la hace un tanto extraña a los esquemas 
lingüísticos y paralingüísticos que definen la comunicación interpersonal 
en el lenguaje natural. … la palabra radiofónica, aunque transmite el 
lenguaje natural de la comunicación interpersonal, es palabra imaginada, 
fuente evocadora de una experiencia sensorial más compleja. 
(Balsebre, 1994, pp. 23-24). 
 
1.4.3.5.1. Código semántico-descriptivo de la palabra radiofónica. La 
producción fisiológica, el “color”, la melodía, la armonía, el ritmo y 
el código semántico-descriptivo, son los elementos que (Balsebre, 1994) 
identifica como los que constituyen la “palabra radiofónica”. Se ha subrayado 
éste último para significar su importancia en la elaboración de la presente 
propuesta. El autor citado, hace las siguientes anotaciones frente a la función 
real del “código semántico-descriptivo de la palabra radiofónica” y a su valor 
como “palabra hablada/escuchada” y no como “palabra leída”:        
 
La sistematización de un código semántico de la palabra radiofónica que 
estimule con su carácter descriptivo la percepción imaginativo-visual, o 
que ajuste su estructura sintáctica y léxico-gramatical a su valor de 
palabra-hablada/escuchada, y no de palabra-leída, es una tarea difícil y 
que muy pocos autores se han acercado a ella con rigor y la necesaria 
profundidad. Contra este valor descriptivo y auditivo se alza diariamente 
el uso excesivamente ideológico de la palabra, sometida a la función 
abstracta denotativa de las ideas; el signo lingüístico como sustituto de 
la idea, consecuencia de la primacía del valor comunicativo sobre el 
valor expresivo. (p. 69). 
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 A continuación se presentan las características –que de acuerdo con el autor 
citado- dan “forma” al código semántico-descriptivo de la palabra radiofónica.  
 
1.4.3.5.1.1. Importancia de la adjetivación. En primer lugar, el autor resalta la 
inconveniencia de superponer el 
valor comunicativo sobre el valor expresivo, lo cual socialmente se traduce en 
preferir “la economía de la información” sobre la descripción detallada, siendo 
ésto equivalente en el campo gramatical a preferir la “sustantivación” sobre la 
adjetivación (Balsebre, 1994, pp. 69-70). Lo anterior, es ejemplificado por el 
autor en la forma siguiente: 
 
Cuando la palabra se pone al servicio de la descripción espacial; esa 
abstracción de lo ideológico anula su precisión, imposibilitándola como 
estímulo evocador de imágenes auditivas. Así, el repertorio de atributos 
que pueden adjetivar el sustantivo "árbol", (el subrayado es nuestro) por 
ejemplo, enumeraría distintas clases de árboles que excitaría la 
producción imaginativa de distintas imágenes de árbol, mientras que la 
palabra "árbol", no adjetivada o mínimamente adjetivada, construirá una 
imagen poco precisa, ambigua. (p. 70). 
 
Con respecto a la utilización de la adjetivación y de la redundancia, hechas por 
las que Ong (1987) llama “culturas orales primarias”, el autor citado comenta:  
 
La tradición popular oral prefiere, especialmente en el discurso formal, 
no al soldado, sino al valiente soldado; no a la princesa, sino a la 
hermosa princesa; no al roble, sino al fuerte roble. De esta manera, la 
expresión oral lleva una carga de epítetos y otro bagaje formulario que la 
alta escritura rechaza por pesada y tediosamente redundante, (el 
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subrayado es nuestro)  debido a su peso acumulativo (Ong, 1977, pp. 
188-212).”, citado por (Ong, 1987/2004, p. 45). 
 
1.4.3.5.1.2. La redundancia y la repetición de palabra. La siguiente 
característica –de acuerdo con Balsebre (1994) - que hace parte del “código 
semántico-descriptivo de la palabra radiofónica”, es la redundancia: “En el 
proceso comunicativo y expresivo de la radio, la redundancia es información: "Es 
necesario, por medio de diversos artificios, introducir el máximo posible de 
redundancia, estando ésta directamente unida a la inteligibilidad. (p. 70). 
El autor citado, identifica como introducción a la redundancia a la repetición de 
palabra:   
 
Uno de los mecanismos que forma parte del código semántico de la 
palabra radiofónica para introducir la redundancia es la figura retórica de 
la "repetición de palabra". En oposición a la elipsis, es necesaria la 
repetición, en sus diferentes modalidades: repetición de verbo, de 
nombre, de adjetivo, de adverbio, etc. … en razón a su carácter sonoro, 
texto hablado / oído, la repetición de palabra convierte el texto en un 
elemento más próximo a los esquemas dialógicos y verbales de la 
comunicación interpersonal. La repetición de palabra, pues, contribuye a 
fijar mejor la idea o concepto en la memoria limitada del radioyente … 
(Balsebre, 1994, p. 70).  
 
El propio autor, aludiendo a un “poema Radiofónico” de Butor, hace mención de 
las condiciones destacables en éste para tomarse como “modelo” al momento 
de aplicar las características del “código semántico-descriptivo de la palabra 
radiofónica”: “repetición de palabra y sintaxis no-compleja, por un lado; por otro, el 
color, el tamaño y la forma de los objetos de percepción, junto a su localización en un 
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lugar en el espacio y en el tiempo.” (Balsebre, 1994, p. 72). A continuación se 
presenta aquí el “poema radiofónico” en mención -incluyendo el comentario 
previo hecho por Balsebre (1994)-, para ejemplificar –de algún modo- lo 
mencionado hasta el momento: 
 
Tardieu destaca el poema radiofónico Réseau Aérien, de Michel 
Butor, escrito en 1962 donde las repeticiones de palabra se combinan 
con la sucesión significativa de conjuntos de adjetivos, describiendo el 
espacio ilimitado y los cielos cambiantes que se entreven desde lo alto 
de un avión: 
... una claridad en las nubes.  
Un arco iris. 
Grandes pozos que se forman en las nubes.  
El suelo que aparece entre las nubes. 
Grandes islas de nubes que llegan a subir a nuestro alrededor. 
Inmensas neumas de nubes que van a encontrarse casi por debajo 
nuestro. Todas las sombras de las nubes que van desplazándose casi 
con nosotros. Los rayos del sol oblicuo entre las nubes que van a coger 
el humo del tren. Los humos de las fábricas y las gabarras 
que van a encender cristales minúsculos 
y tejados de pizarra muy pulidos por la lluvia. (p. 72).   
 
En el ejemplo anterior, es notable la reiteración de las características antes 
mencionadas: repetición de la palabra “nube” a la vez adjetivada de diversas 
maneras (“inmensas neumas de nubes” y “grandes islas de nubes”). 
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1.4.3.5.1.3. Indicaciones espacio-temporales. Lo anterior es complementado 
por (Balsebre, 1994) con el siguiente comentario en el que sintetiza las 
características principales del “código semántico-descriptivo de la palabra 
radiofónica” presentes en el escrito arriba citado: 
 
El poema radiofónico de Butor sintetiza los rasgos más característicos 
del "valor descriptivo" de la palabra radiofónica: repetición de palabra y 
sintaxis no-compleja, por un lado; por otro, el color, el tamaño y la forma 
de los objetos de percepción, junto a su localización en un lugar en el 
espacio y en el tiempo (el subrayado es nuestro). (p. 72). 
   
En lo arriba subrayado se presenta el tercer elemento –que aunque no es 
ampliado por el autor citado- es identificado como parte del “código semántico-
descriptivo”.   
 
1.4.3.5.1.4. La comparación y la metáfora. El propio (Balsebre, 1994) añade 
otro elemento a los tres que hasta éste punto se han venido ejemplificando, 
éste es “la comparación y la metáfora”:  
 
El código semántico-descriptivo de la palabra radiofónica se apoya 
principalmente en su significado denotativo, según el cual, un signo o 
palabra equivale a una idea u objeto de recepción. Sin embargo, en 
razón de la necesaria precisión y de la analogía y simbolización que 
justifica la reproducción de la realidad referencial, este código 
semántico-descriptivo incorpora también dos figuras retóricas 
principales: la comparación y la metáfora. Ambas figuras tienen el mismo 
sentido: presentar un objeto por medio de otro objeto o idea que tenga 
analogía con el primero. La metáfora se distingue de la comparación tan 
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sólo porque no utiliza las partículas "como", "parecido a", "semejante a", 
de nexo entre las dos ideas o cosas. Junto a la precisión descriptiva, la 
comparación y la metáfora dotan a la palabra radiofónica de un mayor 
poder de excitación de imágenes auditivas en el imaginario del 
radioyente. (pp. 72-73). 
 
1.4.3.5.1.4.1. ¿Describir un fenómeno primario utilizando uno secundario? 
Para discutir la pertinencia o no de la inclusión de la comparación y la metáfora 
como parte de una transposición de las características del “código semántico-
descriptivo de la palabra radiofónica” para ser utilizados en un aula regular con 
la presencia de uno o varios estudiantes en situación de discapacidad visual, 
se presenta lo que (Ong, 1987/2004), ejemplifica –quizás en una forma un tanto 
irónica-, con respecto a la manera como se describiría el que en sus palabras 
es un “fenómeno primario” (automóvil) partiendo de un “fenómeno secundario” 
(caballo), a través de la utilización de analogías: 
  
Todos los puntos de diferencia, en un esfuerzo por explicar toda noción 
de “automóvil” al concepto “automóvil sin ruedas”, al fin de dotar al 
término de un significado estrictamente eximio. En vez de ruedas, los 
automóviles in ruedas tienen uñas agrandadas llamadas cascos; en 
lugar de faros o quizás espejos retrovisores, ojos; a cambio de una capa 
de laca, algo llamado pelo; en vez de gasolina como combustible, heno; 
y así sucesivamente, al final los caballos sólo se componen de lo que 
son. Sin importar cuan precisa y minuciosa sea tal descripción por 
omisión, los lectores conductores de automóvil que nunca han visto un 
caballo y que sólo oyen hablar de “automóviles sin ruedas” con 
seguridad se llevarían un extraño concepto de un caballo. (p. 22). 
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Lo anterior, da pie para resaltar la importancia que ha de tener el conocer 
previamente –anterior a la descripción del tipo citado- si los estudiantes en 
situación de discapacidad visual cuentan o no con referentes de tipo visual, 
táctil o espacial del objeto de la descripción, lo cual dependerá en gran medida 
de si su invidencia es congénita o si se adquirió a muy temprana edad o, si por 
el contrario cuenta con recuerdos visuales que podrían facilitar la creación de 
imágenes mentales que se estimularían a través de dicha descripción. El 
mismo (Ong, 1987/2004) –podría decirse- sentencia al respecto de la 
inconveniencia en la utilización de dichas analogías (automóvil/caballo) en las 
condiciones citadas (sin contar con referentes), en la forma siguiente:  
 
No es posible describir un fenómeno primario comenzando con otro 
secundario posterior y reducir poco a poco las diferencias sin producir 
una deformación grave e inoperante. En efecto, haciendo las cosas al 
revés –colocando el carro delante del caballo- resulta absolutamente 
imposible descubrir las verdaderas diferencias. (p. 22).      
 
Por lo tanto, en la presente investigación sólo se han de tener en cuenta como 
elementos –aplicables en el caso estudiado- del “código semántico-descriptivo de 




1.4.4. CODIFICACIÓN ASOCIATIVA. 
 
Kaplun (1998) propone además de un primer nivel de codificación semántico –o 
en otras palabras, de significados compartidos entre el emisor y el/la/los/las 
receptores- un segundo nivel de codificación referido a la relación interna y 
coherente de los signos y las partes del mensaje entre si, añadiendo a ésto que 
dicha organización sea comprensible para su/sus interlocutores: 
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… Pero el problema de una buena codificación no se reduce al 
vocabulario, a los signos que empleamos. Existen otros códigos, otros 
niveles de significación. … No basta, pues, con percibir y entender las 
palabras o los signos que componen un mensaje para decodificarlo. 
Esos signos no están aislados; adquieren significación en el conjunto, en 
la relación de unos con otros. Para captar el contenido y el sentido de un 
mensaje y llegar a su comprensión global, el destinatario necesita 
ASOCIAR los signos, establecer las relaciones entre ellos, «completar 
los espacios en blanco», hacer su síntesis (el subrayado es nuestro). A 
este segundo nivel de significación se le podría llamar, pues, Código 
Asociativo (el subrayado es nuestro). O también «interpretativo» o 
«significativo». (p. 123). 
 
En lo arriba subrayado se concreta la importancia de éste segundo nivel –
llamado por el autor citado- como “codificación asociativa”, es decir, que cuente 
con una cohesión entre las partes de un todo; teniendo cada una de éstas 
partes -por si sola- un significado claro para el receptor y a la vez, 
permitiéndole a éste/ésta la comprensión del mensaje en su totalidad y -al 
mismo tiempo- siendo conciente respecto a cuál es el papel de cada una de las 
partes dentro de dicho mensaje. 
 
 
1.4.5. EL FEEDBACK O RETROALIMENTACIÓN. 
 
Éste cuarto nivel –podría afirmarse que- tiene características emotivas y 
cognoscitivas, y se relaciona con la que (Ricci Bitti y Zani, 1990) llaman 
“operación interpersonal”. Son los autores citados quienes afirman lo siguiente 
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con respecto a el “feedback” o retroalimentación: “Elemento fundamental para que 
la comunicación sea eficaz es entonces la retroalimentación (feedback), es decir, el 
control por parte del emisor, de la salida del mensaje mismo, la comprensión de cómo 
los demás descodifican el mensaje.” (Ricci Bitti y Zani, 1990, p. 31). 
Los autores antes mencionados, citando a (Ekman y Friesen, 1969), afirman 
que la retroalimentación puede presentarse de dos formas diferentes (interna o 
externa):  
 
Ekman y Friesen (1969), al hablar de las circunstancias que 
proporcionan en un contexto a la realización de una señal no verbal, 
distinguen entre feedback interno, que es la conciencia de llevar a cabo 
el gesto en el momento en que se realiza, y el feedback externo que se 
refiere, por el contrario, a la información relativa a la señal no verbal que 
el receptor manda de “regreso” al emisor. (Ricci Bitti y Zani, 1990, p. 31). 
 
Frente a éste cuarto nivel de codificación, ha de afirmarse que aunque le puede 
proporcionar información al emisor acerca de la forma como el receptor está 
captando su mensaje, ha de tenerse en cuenta que la gestualidad puede 
presentar variaciones entre las personas con discapacidad visual, baja visión 
no funcional y quienes cuentan con el sentido de la vista. Las variaciones más 
notorias podrían darse en aquellos casos en que la discapacidad visual sea 
congénita ya que es posible que al no contar con el sentido de la vista no 
hayan podido por lo tanto imitar la gestualidad de sus padres u otras personas 
con quienes interactuaron en sus primeros años de vida, época en la cual se 
adquiere dicho lenguaje no verbal y por lo tanto su feedback –en respuestas 
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1.5. LA EMISIÓN DEL MENSAJE. 
 
1.5.1. TIPOS DE EMISIÓN EN EL CONTEXTO EDUCATIVO. 
 
Al igual que en el proceso de codificación, el tipo de emisión es determinada 
por las características del mensaje, el cual puede ser, en palabras de (Ricci 
Bitti y Zani, 1990) “analógico [no verbal] ó numérico [verbal]” (p. 29), de lo cual 
se deduce que en el contexto educativo puede llamarse emisión a la 
transmisión de mensajes de carácter verbal (orales y/o escritos), al igual que 
mensajes no verbales (imágenes, gráficas, esquemas, entre otros) además de 
los gestos, ademanes e inflexiones de la voz, por ejemplo la variación de la 
entonación, sumando de igual forma las variaciones en la intensidad y en la 
velocidad de la lectura y/o el habla. Como también se ha precisado 
anteriormente –y citando a los mismos autores- ambas características –en 
apariencia opuestas- distan de tomarse por separado y por el contrario se 
complementan, algo que se hace más notorio en el uso de la palabra hablada 
ya que –de una parte- están sus características lingüísticas ó verbales y 
explícitas –y de otra parte- están sus características no lingüísticas o no 
verbales e implícitas. Teniendo en cuenta la situación de discapacidad visual 
de los receptores entrevistados, quienes reciben la información –en forma 
directa- a través del sentido del oído y –complementariamente- a través de los 
restantes sentidos, en especial por medio del tacto, en la presente 
investigación se hace énfasis en la emisión de tipo verbal, específicamente en 
el uso de la voz hablada (oralidad) teniendo en cuenta –tanto- algunos recursos 
técnicos, específicamente la pronunciación de las vocales y la articulación de 
las consonantes, –como- algunos recursos expresivos (variaciones en la 
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1.5.2. LA EMISIÓN DE LA VOZ HABLADA: ¿LECTURA Y/O 
IMPROVIZACIÓN? 
 
En el contexto educativo, los maestros(as) hacen uso de su voz –tanto- a 
través de la lectura de textos escritos, -como- a través de la “improvisación” 
que es la que puede considerarse como la manifestación que presenta las 
características más relacionadas con la oralidad propiamente dicha. Para la 
emisión de la voz hablada se han de tener en cuenta –tanto- recursos técnicos 
–como recursos expresivos que contribuyen –como se ampliará más adelante- 
a una mejor comprensión del mensaje por parte de los receptores. Algunos de 
éstos recursos son utilizados de forma inconsciente e intuitiva por los emisores, 
pero, en la presente propuesta se pretende sugerir su uso consciente, sin caer 
en mecanicismo y/o pérdida de la espontaneidad, es por esto que en primer 
lugar se intentará responder la pregunta arriba señalada, para lo cual se acude 
a (Balsebre, 1994) quien presenta como una “paradoja” a la lectura que se 
hace de los guiones en la radio, pero, simulando ésta como un acto de 
improvisación oral y no como una lectura de un texto escrito:    
 
Pero el locutor, he aquí una de las paradojas de la comunicación 
radiofónica, simulará siempre esta realidad lectora/distanciadora 
expresándose con la mayor "naturalidad". Esta actitud comunicativa 
decide un determinado registro expresivo "natural" del acto de lectura, 
pero también obliga al creador de la palabra radiofónica a mantener un 
registro expresivo semejante cuando se recurre a la improvisación 
verbal. Planteada una misma propuesta comunicativa, el locutor ha de 
expresarse de la misma forma tanto si está leyendo un texto como si 
está improvisando. Esta coherencia exige una homologación de las 
rutinas verbales que utilizamos en la construcción del texto sonoro-leído 
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con las rutinas verbales que caracterizan el texto sonoro-improvisado. … 
(p. 25). 
 
Como se acaba de anotar, en el contexto radiofónico se integran ambas 
opciones (la lectura y la improvisación) sin que una excluya a la otra, por el 
contrario, se propone “enriquecer” el acto de la lectura con la cercanía que 
genera la improvisación. El mismo (Balsebre, 1994) citando a (Arnheim), 
amplía ésta idea:   
 
Cuando una persona habla a otra no es natural que tenga un texto 
plasmado sobre papel o retenido en su memoria; lo corriente es que se 
vea afectada por lo que está sucediendo en el momento de la 
transmisión, -y utilice palabras procedentes de su memoria y que sean 
fruto de sus conocimientos y vivencias anteriores. Así pues, lo que se 
dice no debería ser una reproducción sino una improvisación. … El texto 
escrito para la radio es un texto sonoro, pues sólo así será leído por él 
radioyente. Por consiguiente, es necesario integrar en la redacción de 
este texto aquellos recursos expresivos que connoten la referida 
impresión dé realidad acústica, la misma sensación de- naturalidad y 
espontaneidad del discurso improvisado. (pp. 25-26). 
 
1.5.2.1. La lectura en voz alta. A continuación se presentan las sugerencias 
hechas por (Trelease, 2005) para realizar una buena práctica de la lectura en 
voz alta. En primer lugar dice “Recuerde que muy pocas personas leen bien en voz 
alta de manera natural. …” refiriéndose quizás a aquella lectura falta de 
expresividad, algo que corrobora recomendando: “Sea muy expresivo al leer; si es 
posible, varíe su tono de voz de acuerdo con los diálogos”, refiriéndose a un 
concepto que aquí se ha de tratar en profundidad en un aparte llamado “las 
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variaciones de entonación” en la voz hablada; de igual forma se refiere en 
forma somera a las variaciones de velocidad (que se tratarán aquí más 
ampliamente): “Ajuste el ritmo de su lectura a la historia. Durante un pasaje de 
suspenso, lea muy lento y baje su voz. Un susurro en el momento justo hará que los 
oyentes se inclinen hacia delante.” 
El autor citado añade otro ingrediente adicional para justificar la lectura a una 
velocidad pausada, ésta es la inteligibilidad:  
 
El error más frecuente al leer en voz alta, bien sea que el lector tenga 
siete o cuarenta años, es leer muy rápido. Lea despacio, de manera que 
el niño pueda construir imágenes mentales de lo que acaba de 
escucharle leer. … 
 
Finalmente recomienda el conocer previamente el texto a leer diciendo:  “Lea 
previamente el libro; así podrá identificar las partes que quiera acortar, eliminar o 
explicar.” (p. 166).   
            
1.5.2.2. Condiciones necesarias para la improvisación. Para complementar 
lo ya mencionado, a continuación se presentan las condiciones que de acuerdo 
con (Balsebre, 1994) son necesarias para la improvisación:   
 
El llamado "arte" de la improvisación verbal ha sido sistematizado sobre 
la base de tres reglas esenciales: 
1.No hablar de lo que no se conoce.  
 2. No salirse del tema. 
3. Aprender a liberarse físicamente. 
Más allá de estas tres reglas muy generales es muy difícil hablar de  
reglas de la improvisación, cuando distintos profesionales de la palabra 
utilizan repertorios de técnicas tan diversos. (p. 26). 
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1.5.3. ALGUNOS RECURSOS PARA LA EMISIÓN DE LA VOZ HABLADA.   
 
1.5.3.1. La pronunciación de las vocales. Con respecto a la forma como se 
produce el sonido de las vocales (Balsebre, 1994) afirma: 
 
Las vocales se generan en el mismo instante en que el aire de nuestros 
pulmones es convertido en sonido por la acción vibratoria de las cuerdas 
vocales; no intervienen los órganos de articulación si no es para su 
amplificación o resonancia. (p. 31). 
 
El mismo autor añade que “Las vocales son el vehículo del sonido por excelencia, tienen 
el poder de colorear la voz y darle relieve, concentran y reflejan el sonido.” (Balsebre, 
1994, p. 31).  
 
1.5.3.2. La articulación de las consonantes. El autor citado afirma lo 
siguiente con respecto a la función que -a la vez- cumplen las consonantes en 
la emisión:  
 
Las consonantes son los sonidos que proyectan a  las vocales hacia el 
exterior y les dan contenido. Las consonantes hacen la  palabra 
inteligible. Son el resultado de la articulación o movimiento flexible, 
rápido y preciso de los órganos articulatorios: lengua, maxilar, paladar y 
labios. … (Balsebre, 1994, p. 31). 
 
El mismo autor compara en los siguientes términos las respectivas funciones 
que cumplen –tanto- las vocales –como- las consonantes en la emisión de los 
mensajes en el contexto radiofónico: 
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Si las vocales son los sonidos musicales de la palabra, dando forma y 
color a nuestra voz, las consonantes son su significado. Tan importante 
es la pronunciación de las vocales como la articulación de las 
consonantes. En la construcción del mensaje radiofónico, claridad y 
sonoridad son dos cualidades esenciales para una correcta percepción 
del valor significativo de la palabra. … En la radio es completamente 
necesaria esa expresividad de las vocales, la expresividad que nace de 
la correcta pronunciación de las vocales pero igualmente necesaria 
también la inteligibilidad de las consonantes la inteligibilidad que nace de 
la correcta articulación de  las consonantes. (Balsebre, 1994, p. 32). 
 
1.5.3.3. El feedback auditivo. De lo anterior se deduce que para lograr que los 
mensajes emitidos a través de la voz puedan lograr un nivel adecuado de 
expresividad y de inteligibilidad, logrando a la vez que éstos sean 
recepcionados en forma clara, debemos partir de una buena pronunciación de 
las vocales y de una buena articulación de las consonantes. Sin embargo, 
éstas no son las únicas condiciones que los emisores –en nuestro caso 
específico, los maestros- deben tener en cuenta, por lo cual se presenta a 
continuación un concepto que (Balsebre, 1994) llama “feedback auditivo”: 
 
Acostumbrados en un principio -a escucharnos a través del oído interno, 
generalmente ignorantes del sonido externo que tiene nuestra »propia 
voz, una primera rutina de trabajo consistirá en aprender a oírnos 
también por el oído externo, tal como los demás nos oyen a nosotros, 
para tener así una información precisa del sonido que tiene nuestra 
palabra. Toda persona necesita un claro "feedback" auditivo para 
controlar todos los matices de su propia producción articulatoria. … 
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Cuando el sonido de nuestra palabra llega a nuestros oídos externos con 
toda su riqueza de matices, se verifica un auténtico estímulo auditivo que 
retroalimenta nuestra actitud comunicativa y facilita una expresión más 
correcta. (pp. 32-33).   
 
 
1.5.4. ALGUNOS RECURSOS EXPRESIVOS PARA LA EMISIÓN DE LA VOZ 
HABLADA.  
 
1.5.4.1. La entonación. El primero de éstos recursos expresivos que se 
presenta aquí es la entonación. Ésta, parte de la base de identificar el registro o 
extensión de cada voz, siendo (Caballero, 1985/1994) quien afirma que 
“distinguimos en cada voz tres "regiones de entonación": los tonos agudos, los centrales 
y los graves; y a cada una de estas regiones damos el nombre de "registro".” (p. 127). 
Cada uno de éstos registros –en palabras del mismo autor- tiene una extensión 
de una “octava musical”, es decir, una sucesión ascendente o descendente de 
ocho sonidos o notas musicales:  
 
La voz humana hablada tiene una extensión aproximada de una "octava" 
musical; aunque, naturalmente, esa octava no es la misma para todas 
las voces. De igual modo que en la voz cantada —aunque con menos 
minuciosidad— podemos distinguir claramente la "tessi-tura", de la voz 
femenina de la masculina, y dentro de cada una de esas divisiones, 
podemos determinar voces agudas y graves. Pero esta clasificación, útil 
para el estudio, siempre será un poco arbitraria, sobre todo en aquel tipo 
de voz -muy frecuente— de tessi-tura intermedia, que siempre sufrirá 
cierta violencia al ser clasificada como aguda o como grave. 
(Caballero, 1985/1994, p. 127). 
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Como se ha mencionado anteriormente, cada voz cuenta –principalmente- con 
tres registros (grave, central y agudo) así mismo, esto equivale a la posibilidad 
de ubicar la voz en una de esas alturas tonales, por lo cual (Balsebre, 1994) 
llama a la entonación como “La melodía de la palabra” por guardar una 
estrecha relación entre la música y la palabra puesto que sus variaciones de 
altura son tonales, lo que permitiría representarlas a través de sonidos en un 
pentagrama. Sin embargo, el autor citado va más allá de los conceptos 
meramente musicales y relaciona dichas variaciones con la actitud psicológica 
del emisor, actitud que a la vez podría comunicarse a los receptores: “La curva 
melódica que la voz produce en la pronunciación de las palabras y frases expresa la 
actitud psicológica del sujeto hablante, el mensaje no manifiesto, el "sub-texto", en 
expresión de Constantin Stanislavski. El autor citado amplía así el concepto de sub 
texto: … El sub-texto es un tejido de esquemas innumerables y diversos dentro-de la 
obra y del personaje … Es el sub-texto lo que nos hace decir las palabras que decimos 
en una obra. (Balsebre, 1994, p. 44). Sin embargo, cabe anotar que el sub-texto 
por ser un concepto empleado en el teatro, incluye características no verbales 
de tipo visual como la gestualidad y no se limita a las que aquí interesa tratar 
que son las de tipo oral. El mismo autor continúa sumando otras cualidades y 
funciones de las variaciones en la entonación de la palabra: 
  
En la radio no podemos recurrir al lenguaje gestual, de ahí que sea la 
melodía un elemento básico de la polisemia de la palabra radiofónica 
para expresar los distintos matices de la connotación semántica y de la 
afectividad estética. La melodía de la palabra radiofónica expresa la 
dramatización de la realidad … la transición de un instante a otro de la 
secuencia sonora radiofónica, de un punto a otro en la descripción del 
paisaje sonoro de la radio, continuidad temporal y continuidad 
sintagmática. (Balsebre, 1994, p. 44).  
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A continuación se presenta en forma más detallada –siguiendo al autor antes 
citado- la relación ya referenciada entre la melodía y la palabra, dicha relación 
se basa en el principio de hacer corresponder a cada frase textual una 
entonación específica (en registro grave, central o agudo) que varía al llegar a 
otra frase que tenga significado por si misma:  
 
Estructuralmente, la continuidad melódica que constituye la entonación 
de la palabra radiofónica agrupa unidades melódicas, separadas por 
pausas. Las unidades melódicas son "la porción mínima de discurso con 
una forma musical determinada, siendo al propio tiempo una parte por sí 
misma significativa dentro del sentido total de la oración". … La altura de 
las palabras que componen una misma unidad melódica viene a ser 
idéntica. El paso de una unidad melódica a la siguiente se manifiesta, 
principalmente, por el cambio más o menos brusco del tono ó altura 
musical. … la expresión de las distintas palabras de la primera unidad 
melódica vendrá caracterizada por una altura musical más o menos uni-
forme, y mayor que la segunda unidad melódica. El límite de la primera 
unidad melódica vendrá indicado por un cambio en la altura musical 
hacia un tono más bajo, junto a una pequeña pausa. El cambio dé 
unidad melódica puede destacarse además por un retardamiento de la 
articulación en la última palabra de la unidad melódica, o, también, por 
una depresión de la intensidad sonora de esta última palabra. 
(Balsebre, 1994, pp. 45-46). 
 
El mismo autor justifica éstos cambios tonales para evitar el caer en la 
“monotonía” (en este caso, hablar en un solo tono), además de las ventajas 
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expresivas que en algunas ocasiones hace necesario el hacer énfasis en una 
palabra determinada: 
   
El profesional de la radio [y en éste caso el/la maestro(a)] que usa su 
voz como un instrumento de expresión de la palabra radiofónica necesita 
tratar la melodía como un recurso más de su gramática expresiva, 
trabajando los cambios de altura musical o la transición entre unidades 
melódicas de una forma más racional y menos intuitiva, para controlar 
los peligros de la "mono-tonía" que conllevan ciertos procesos rutinarios 
y automáticos de expresión verbal, y en congruencia con el sentido 
semántico del discurso que exige a veces la identificación de las 
palabras-clave en una frase a través de un cambio tonal en la expresión-
melódica. (Balsebre, 1994, p. 46). 
 
Finalmente, el autor citado da lugar a una cierta libertad expresiva dada al 
emisor para decidir la ubicación de las variaciones tonales de su mensaje de 
acuerdo con su intencionalidad, dando como ejemplo muy cotidiano a la 
entonación utilizada para darle a una palabra o frase un significado irónico:  
 
La melodía o expresión tonal/musical de la frase ofrece múltiples 
posibilidades dentro del "campo de entonación" de cada sujeto hablante. 
Por consiguiente, el locutor tiene la obligación de acertar con aquella 
subida o bajada tonal que destacará el matiz semántico que pueda 
expresar más correctamente la connotación particular que quiera 
otorgarse a una determinada palabra ,o frase … Es así, como 
expresamos habitualmente figuras retóricas como la ironía y el 
sarcasmo. (Balsebre, 1994, p. 48). 
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Complementando lo anterior, se presenta a continuación lo que 
(Caballero, 1985/1994) conceptualiza con respecto a las equivalencias entre 
los registros (agudos y graves) de las voces, con, las intencionalidades: “El 
agudo expresa alegría, inocencia, ingenuidad (auténtica o falsa), asombro, entusiasmo, 
curiosidad, etc. … El grave es triste, pesimista, melancólico, y también amenazante, 
perverso.” (p. 138). 
 
1.5.4.2. La intensidad. Junto con las variaciones de entonación se encuentra 
un recurso expresivo de la voz hablada –que suele ser confundido por fuera del 
ámbito musical con la altura tonal-, éste recurso es llamado dinámica o 
intensidad. Para identificar en primera instancia las variaciones que se dan al 
utilizar éste recurso expresivo, nos apoyamos en lo que (Caballero, 1985/1994) 
expone al respecto: 
  
podemos distinguir tres intensidades fundamentales, y dos intermedias. 
Usando los términos musicales, podemos establecer la siguiente escala 
de volúmenes. … 
5 - pianíssimo (murmullo) 4 - piano. 
3 - mezzo-forte (volumen medio) 2 - forte. 
1 - fortíssimo (plena voz). (pp. 128-129). 
 
El autor citado afirma lo siguiente con respecto a las condiciones necesarias 
para definir –al igual que sucede en los registros- un nivel intermedio o natural 
en la intensidad de la voz para dirigirse ante un público en un auditorio, aula o 
espacio semejante: 
 
… Pero si al hablar de registros tuvimos sólo que considerar las 
posibilidades naturales de la voz, y aceptamos como registro central el 
tono equidistante de los dos extremos naturalmente posibles, al tratar las 
 121
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 
intensidades tenemos que contar con otro factor: las condiciones 
acústicas del local en que la voz va a ser usada, condiciones que 
dependen del tamaño, las proporciones y la forma del salón, los 
materiales de su construcción y decoración, los cortinajes o muebles que 
contiene, y hasta del número de espectadores presentes. Tenidas en 
cuenta todas esas circunstancias, podemos definir el "volumen medio" 
como la intensidad necesaria para hacerse oír clara y fácilmente por el 
espectador situado en las peores condiciones acústicas, sea por su 
lejanía o por cualquier otra circunstancia. Quiere decir que ese volumen 
medio variará no sólo con cada voz, sino también con cada teatro o 
salón. (Caballero, 1985/1994, pp. 128-129). 
 
Como se ha dicho anteriormente, para definir el punto intermedio de intensidad 
en el uso de la voz hablada, es necesario –además de las condiciones 
fisiológicas del emisor- tener en cuenta las condiciones acústicas del espacio –
aula en éste caso-. Sin embargo, el mismo autor, afirma que para definir el 
nivel de las intensidades extremas (muy fuerte o muy suave) se han de tener 
en cuenta las características individuales, además de otras condiciones de tipo 
técnico o de manejo de la voz: 
 
El fortíssimo, o plena voz … dependerá de las facultades del que habla, 
perfeccionadas por el estudio. La buena respiración y administración de 
la espiración así como la correcta impostación [Correcta ubicación del 
sonido de la voz], son fundamentales para obtener una voz intensa y 
resonante … Por lo que hace al pianíssimo o murmullo, su ten unidad se 
ve limitada por su inteligibilidad: si la voz es tan baja que el espectador 
no capta lo que se dice, no es aceptable tal nivel de volumen. Pero 
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téngase en cuenta que aquí juega un papel importantísimo la dicción, o 
sea la correcta ejecución de los sonidos auxiliares, y sobre todo, de los 
ataques. Puede reducirse increíblemente la intensidad de la voz, hasta 
reducirla a un real murmullo y si la dicción es buena y la impostación 
correcta, el espectador más alejado captará las palabras 
suficientemente. (Caballero, 1985/1994, p. 129). 
 
El mismo autor hace la siguiente precisión con respecto a la diferenciación 
entre plena voz y grito, descartando el uso de éste último como una intensidad 
válida para el uso de la voz hablada: 
 
Muy importante es distinguir "plena voz" de "grito". Este último no es 
realmente una intensidad de la voz, sino más bien un timbre especial de 
ella, que requiere una impostación (o tal vez mejor dicho una 
"desimpostación") característica, pudiéndose dar la aparente paradoja 
de que la plena voz sea más resonante que el grito, o que se pueda 
"gritar en voz baja", por lo menos relativamente. … En este estudio y 
entrenamiento de intensidades vamos a descartar por completo el grito, 
al que consideramos, por ahora, como un defecto o error de elocución. 
(Caballero, 1985/1994, p. 129). 
 
Después de hacer claridad frente a los niveles de intensidad y a las 
condiciones necesarias para su uso, a continuación se presentan algunas 
sugerencias hechas por el autor que se ha venido citando, relativas al uso 
expresivo de éste recurso en la voz hablada. En primer lugar se refiere a la 
combinación adecuada entre velocidad e intensidad: 
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Tanto en la plena voz, como en el murmullo, es de gran importancia no 
apresurar la elocución. En el pianíssimo, la excesiva rapidez afecta a la 
dicción, cuya importancia hemos acentuado; en la plena voz, hay que 
tener en cuenta las resonancias y ecos naturales del local, que 
"despiertan" con el gran volumen de sonido, y pueden hacer borrosa la 
audición, y además, hay que dar tiempo a que se ponga en movimiento 
toda la masa de aire del local: no olvidemos que la transmisión del 
sonido no es instantánea, sino que viaja a velocidad relativamente lenta, 
y que para que dos sonidos sean distinguibles, necesitan una separación 
mínima de 1/10 de segundo. (Caballero, 1985/1994, pp. 129-130). 
 
Otra aplicación expresiva de las variaciones de intensidad muy utilizada 
consiste en la acentuación de palabras clave: “… hablemos de los acentos. Damos 
este nombre a breves aumentos de intensidad sobre una palabra o sílaba que queremos 
destacar del conjunto, sin que el cambio de intensidad sea permanente. (Caballero, 
1985/1994, p. 130). 
Finalmente, el mismo autor propone la siguiente correspondencia entre los 
niveles de intensidad y el carácter que el emisor quiera atribuir a una palabra o 
frase, con la perspectiva de comunicar un mensaje implícito en éstas a su 
interlocutor: “La voz plena dice decisión, superioridad, orgullo, entusiasmo, 
grandiosidad... El murmullo significa timidez, tristeza, intimidad, introversión, rebeldía 
pasiva... (Caballero, 1985/1994, p. 138). 
 
1.5.4.3. Ritmo o velocidad de la palabra. Al igual que en la entonación, para 
el uso de la voz hablada se recurre a otro elemento que también tiene un 
origen musical, el cual será llamado ritmo y/o velocidad por los autores citados. 
En primer lugar (Balsebre, 1994) explica el origen del concepto de ritmo (o 
tempo en términos musicales) en los que él llama “los ritmos naturales” entre 
los que se cuentan –por citar un ejemplo- los latidos de la frecuencia cardiaca:  
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Sin duda, son los ritmos fisiológicos los ritmos "naturales", los que 
determinan la creación artística y la impresión subjetiva en el receptor. El 
latido del corazón, por ejemplo, ha tenido una gran influencia sobre el 
"tempo" de la música a lo largo de la historia, causando una gran 
fascinación en el oyente todo aquel ritmo musical que se acercaba al 
ritmo cardíaco. De igual manera, resultaba el ritmo triste o frenético 
según se alejase, en un sentido o en otro, de éste ritmo modulador del 
corazón. Por ejemplo, la indicación metronómica original de Beethoven 
en su Himno a la alegría es de 80 golpes por minuto, coincidiendo con el 
registro rítmico del corazón. … Entiéndase bien: el ritmo cardíaco no es 
nada más que un módulo, la medida que puede regular la proporción 
rítmica en la composición artística o expresiva (en la creación radiofónica 
también). … Todo aquel ritmo alejado del ritmo cardíaco no significa que 
no sea gratamente percibido, sino que inducirá la noción de "más rápido" 
o "más lento (p. 56). 
 
Como se ha expuesto anteriormente, se distinguen tres variaciones básicas en 
la velocidad (lenta, media y rápida) siendo la central equivalente a la frecuencia 
cardiaca y considerándose rápida a aquella frecuencia que esté por encima de 
ésta, y se considera lenta a aquella velocidad que esté por debajo de dicha 
frecuencia. De otra parte, (Caballero, 1985/1994) coincide en identificar tres 
niveles de velocidad, justificándolas en circunstancias también naturales pero 
siendo éstas –de una parte- de orden fisiológico (“capacidad de dicción de 
quien habla”) y de otra parte, de orden acústico: 
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Como en los recursos anteriores, también podemos reducir éste a tres 
velocidades fundamentales: lenta, normal y rápida. Pero si bien la 
velocidad rápida tiene, al igual que los casos anteriores, límites que 
pudiéramos denominar "naturales", consistentes en la capacidad de 
dicción del que habla, y en las resonancias del local, pues si 
sobrepasamos una y otras el mensaje resultará confuso y tal vez 
incaptable, en cambio por lo que hace a la velocidad lenta no existen 
tales límites naturales: es físicamente posible alargar los timbres básicos 
y los sonidos auxiliares de manera interminable; pero entonces el 
sentido de las palabras y la ilación de ellas resultarán de tal manera 
confusos para el oyente, que tampoco el mensaje resultará inteligible, y 
además se hará cansada y desesperante la audición. De modo que, 
aunque no haya límite natural para la elocución lenta, ésta nunca deberá 
sobrepasar tales circunstancias. (p. 131). 
    
De lo anterior cabe decir que el uso de la voz hablada a una velocidad 
extremadamente rápida o lenta puede afectar la inteligibilidad del mensaje, 
además de provocar en el receptor desatención. Balsebre (1994) presenta otra 
posible causa de interferencia en la emisión del mensaje a causa de la no 
variación de velocidad en el uso de la palabra hablada, algo asimilable a la 
monotonía ya mencionada en el apartado anterior:   
 
Cuando la repetición periódica del elemento sonoro generador de ritmo 
obedezca un ciclo constante, el tempo-ritmo resultante será 
musicalmente monótono y semánticamente redundante de una misma 
idea o sentimiento. Aunque podamos atenuar tales efectos negativos 
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con las más variadas inflexiones de voz, utilizando recursos melódicos 
distintos, si no guardamos un tempo-ritmo. medido y variado, el 
repertorio de ideas distintas que significan la expresión de un 
determinado mensaje verbal serán difícilmente perceptibles por el oyente 
(p. 57). 
 
El autor citado –como se anotó en el aparte referente a la entonación- atribuye 
al criterio del emisor la elección de las variaciones en la velocidad del habla:  
 
Si no queremos que el trabajo de segmentación del discurso en 
partículas sonoras que se repiten periódicamente sea el resultado de un 
simple proceso matemático, es necesario que el profesional de la 
palabra radiofónica recurra a su sentido musical, como el guía rítmico 
que decidirá en cada momento el tempo-ritmo más adecuado. 
(Balsebre, 1994, p. 57). 
 
El mismo autor propone tres tipos de variaciones rítmicas (ritmo de las pausas, 
de la melodía y de la armonía), siendo éstos diferentes a las variaciones de 
velocidad puesto que tienen base en la alternancia que a la vez tiene relación 
con el diálogo:   
 
1.5.4.3.1. El ritmo de las pausas. Caballero (1985/1994) diferencia el 
concepto de pausa al de bache (término muy utilizado en los medios masivos), 
basa su diferencia en la medida de su justificación o injustificación con relación 
al discurso: 
 
Estrechamente relacionadas con las velocidades están las pausas. 
Distingamos, en primer lugar, pausa y "bache". Este último es una pausa 
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de duración excesiva, y sobre todo, injustificada. Quiere decir que no 
toda cesación del sonido es propiamente pausa, pero tampoco toda 
detención de la elocución es "bache". Este último es un defecto que 
debe evitarse cuidadosamente, pero en su proscripción no debemos 
incluir las pausas justificadas y expresivas. (p. 132). 
 
Por su parte, (Balsebre, 1994) distingue –esencialmente- dos tipos de pausas 
(gramaticales y lógicas), las primeras se relacionan con el texto escrito y deben 
–a su parecer- ser reemplazadas en su lectura por las segundas, más propias 
de la expresión oral:  
 
… no podemos olvidar que el texto escrito no existe a los oídos del 
radioyente más que como texto sonoro, que reivindica una autonomía 
significativa en función del carácter interventor que ejercen algunos 
factores de percepción. El texto sonoro exige un cierto "naturalismo", un 
tratamiento análogo a los registros sonoros, de la comunicación 
interpersonal, y demanda sus propias reglas de puntuación. El locutor de 
radio tiene que sustituir las pausas "gramaticales" por las pausas 
"lógicas", pausas inesperadas que subrayan el sentido de una 
determinada palabra o construyen una nueva estructura sintáctica, más-
adecuada a la oralidad y sonoridad del texto. (p. 58).  
 
El mismo autor propone lo siguiente con respecto a el uso de las pausas en la 
improvisación verbal: 
  
Cuando se trata de una improvisación verbal, y se utilizan figuras 
retóricas más propias de un contexto natural, como la repetición de 
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palabra, el locutor de radio recurre de una forma más espontánea a la 
pausa lógica; casi siempre también con la intención de dar un tiempo al 
cerebro para organizar y pensar el material lingüístico que se expresará 
a continuación. … En ambas situaciones, cuando la pausa, organiza la 
sintaxis escrita o sonora del texto, o cuando la pausa significa tiempo de 
espera y creación mental de nuevas ideas-palabra que se expresan 
inmediatamente, el concepto de la pausa no está relacionado por el 
locutor de radio con el desarrollo de una función rítmica. Sin embargo, 
como elemento fragmentador de la secuencia sonora en periodos, la 
pausa tiene una función rítmica principal … (Balsebre, 1994, p. 58). 
 
El autor citado plantea un ejemplo con un texto en el que se identifican los 
periodos a partir de las pausas gramaticales (un punto seguido, una coma y un 
punto a parte), el texto ubicado entre los signos es el periodo; propone alterar 
dichas pausas para a la vez crear más periodos adecuados todos al texto para 
la radio, utilizando la variedad –no solo en las pausas- si/no en los cambios de 
tempo o velocidad. (Balsebre, 1994, pp. 59-60). Para hacer precisión, 
(Caballero, 1985/1994) hace mención de un concepto llamado La "puntuación" 
oral haciendo un símil entre ésta y la puntuación textual o gramatical: 
 
Los signos de puntuación escritos nos indican con toda claridad cuáles 
son las palabras que se relacionan entre sí, y qué clase de relación hay 
entre ellas. Un cambio de puntuación puede alterar y hasta hacer 
opuesto el sentido de una frase. … No sólo las pausas, sino todos los 
recursos de la expresión deben contribuir a esa interrelación de palabras 
y partes de frase o de párrafo. Cambios de velocidad, de registro, de 
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intensidad, y aún de timbre, estructurarán frases y párrafos, 
relacionándolos entre sí. (pp. 136-137). 
 
Éste mismo autor hace la siguiente relación entre las variaciones de velocidad 
y sus valores expresivos: 
 
La rápida es activa, lleva prisa o angustia, se muestra intranquila e 
impaciente, y también es entusiasta y decidida. La lenta es hermana del 
registro grave y murmullo; y resulta también pasiva y perezosa; o bien 
indecisa y desinteresada de las circunstancias. (Caballero, 1985/1994, 
pp. 138-139). 
  
1.5.4.3.2. El ritmo melódico. Balsebre (1994), al igual que propone una 
alternancia rítmica proporcional entre palabras y silencios, hace una sugerencia 
similar con respecto a las alternancias entre las inflexiones tonales de la voz 
hablada:   
 
La expresión musical y afectiva de la palabra radiofónica tiene en la 
melodía una de sus dimensiones más significativas. Tal significación 
necesita del ritmo para expresarse con todos sus matices. Las unidades 
melódicas, separadas por pausas, agrupan a series de "notas 
musicales", que bajo un tiempo marcado constituyen el compás. De la 
repetición periódica de los tonos o "notas musicales" que constituyen la 
curva melódica del discurso verbal resultará el ritmo melódico … Una 
palabra expresada sin melodía, donde la variación tonal de las unidades 
melódicas no sea significativa, "mono-tona", es una palabra sin ritmo 
melódico… (pp. 60-61).  
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El mismo autor identifica el que podría llamarse como “problema de la 
redundancia melódica”, que es en si misma una redundancia expresiva puesto 
que es la utilización inconsciente de una misma entonación para diferentes 
tipos de textos sin tener en cuenta su carácter: 
 
… cuando el locutor sonoriza los textos de las noticias siempre de la 
misma manera, independientemente del contenido periodístico concreto 
que se trate. Esta melodía reiterativa se fija en la memoria del locutor 
como una rutina productiva más, a la que se apela de manera 
inconsciente cada vez que se sonoriza un texto. Así, escuchamos con la 
misma propuesta melódica; con la misma "canción", una noticia sobre un 
suceso dramático que una noticia sobre una determinada celebración 
festiva. Esta redundancia expresiva despoja de naturalidad el texto 
sonoro y convierte el acto de lectura de un texto escrito en un acto 
mecánico, inexpresivo. … Una primera solución a esta codificación 
negativa de la expresión melódica de la palabra radiofónica es incorporar 
el acto de la sonorización del texto escrito a las rutinas productivas de 
forma sistemática. … Nunca evitaremos el registro monótono en la 
expresión melódica si no partimos de un mínimo proceso de reflexión 
sobre el ritmo melódico más conveniente en cada caso, en congruencia 
con la información semántica y estética que el locutor intente transmitir a 
los oyentes. (Balsebre, 1994, p. 61). 
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En primer lugar, analizaremos la información semántica del texto y 
fijaremos las palabras-clave. … En segundo lugar, decidiremos el 
subrayado melódico de las citadas palabras-clave, aceptando que el 
resto de las palabras será expresado en una tonalidad media … La 
entonación de las palabras-clave es fijada también de acuerdo con la 
relación sintagmática de cada una con la siguiente en el contexto de la 
frase (fase 3) y en congruencia con la información estética que 
queremos imprimir en el texto (fase 4). (Balsebre, 1994, pp. 62-63). 
 
1.5.4.3.3. El ritmo armónico. Balsebre (1994) explica en la forma siguiente en 
que consiste el concepto de ritmo armónico: 
   
la armonía estructura también el ritmo de la palabra a través de la 
repetición periódica de los timbres de las voces de una misma 
secuencia. Definiré el ritmo armónico cómo la periodicidad resultante de 
la repetición periódica de una misma voz. La función rítmica de la 
armonía determina la duración de la presencia sonora de una misma 
voz. Consecuentemente, según el tempo-ritmo deseado, el texto verbal 
de un mensaje radiofónico se dividirá en unidades armónico-rítmicas, 
cada una de las cuales corresponderá a una misma modulación tímbrica. 
La variación de timbres, por combinación de las unidades armónico-
tímbricas, constituirá la base del ritmo armónico. (p. 64). 
 
El autor citado, toma como ejemplo a la entrevista periodística –equiparable 
aquí con la interacción educativa-, para presentar un problema de frecuente 
aparición en éste género, dicho problema es la falta de proporción temporal 
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dada entre la duración corta de la pregunta y la duración larga de la respuesta, 
en otras palabras, el monólogo generado por una de las partes: 
   
Una expresión típica de una interacción verbal de periodicidad poco 
significativa es el esquema rítmico convencional de algunas entrevistas 
informativas. Cuando las preguntas breves del entrevistador se suceden 
a las respuestas largas del entrevistado, estamos estructurando un 
esquema … poco rítmico … Narrativamente, este tipo de diálogo 
entrevistador/ entrevistado se transforma en un monólogo del 
entrevistado. (Balsebre, 1994, p. 65). 
 
Para procurar equilibrar este des-balance anti-dialógico entre preguntas y 
respuestas, el mismo autor propone que: 
 
… El locutor-entrevistador debe corregir la desviación rítmica mediante 
una estrategia que unifique la intención comunicativa y la fuerza 
expresiva del diálogo: 
• controlando la duración de las respuestas del entrevistado 
• aconsejando al entrevistado respuestas breves, 
   • intercalando alguna frase en la respuesta larga del entrevistado, 
   • forzando con la pregunta alguna respuesta monosilábica del 
entrevistado. El entrevistador debe construir una verdadera interacción 
verbal si quiere expresar un ritmo armónico más significativo, tal como 
sucede en algunos diálogos de la comunicación interpersonal … 
(Balsebre, 1994, p. 65). 
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Como ejemplo opuesto al anterior (la entrevista con respuesta monóloga), el 
mismo autor presenta la que él llama “noticia con cita”, la cual combina el 
concepto del entrevistador con un testimonio del entrevistado (grabado 
previamente), alternando ambas voces en proporciones temporales casi 
simétricas:      
 
… raramente un tema `es expresado por más de una voz, anulándose 
así cualquier periodicidad posible por la combinación de voces con un 
tempo-rítmo perceptible. Únicamente, la necesaria fragmentación de la 
realidad que preside el esquema estructural de la noticia con citas ("la 
noticia así confeccionada gana en ritmo y soportabilidad ya que 
introduce cambios de voz" …) y la reproducción de la relación afectiva 
que transmite el diálogo interpersonal sobre el esquema comunicativo de 
la "entrevista de carácter", que puede rehuir fácilmente los protocolos de 
preguntas breves y respuestas largas de la entrevista informativa, han 
hecho del ritmo armónico un elemento imprescindible en este tipo de 
géneros informativos, aunque su materialización expresiva sea muchas 
veces producto de razonamientos intuitivos o comportamientos 
miméticos del periodista radiofónico, afectado por las convenciones al 
uso. … (Balsebre, 1994, pp. 66-67). 
 
El ejemplo anterior (“la noticia con cita”) podría ser tomado como base para 
incorporarlo en el aula de clase, ya que en éste contexto, -de una parte- el 
maestro hace las veces del entrevistador y –de otra parte- los materiales de 
apoyo, los textos, sus anotaciones en el tablero, entre otras, hacen las veces 
de material citado; de lo anterior, aplicando la ya mencionada alternancia entre 
entrevistador y cita, el maestro podría darle una alternancia simétrica a cada 
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recurso, sin olvidar incluir en dicha alternancia a sus interlocutores, en este 
caso los estudiantes: 
 
El ritmo armónico de la palabra radiofónica tiene en el diálogo una fuente 
expresiva de incalculable valor. Un repertorio de posibilidades 
expresivas semejantes se deducen de un género informativo ya citado, 
de una estructura dialogística la noticia con citas. Imaginemos una de las 
rutinas productivas típicas de la información radiofónica que caracteriza 
un proceso habitual de construcción de noticia con cita … 
(Balsebre, 1994, pp. 66-67). 
 
Finalmente, el mismo autor propone otras alternativas de aplicación para el 
ritmo armónico de la palabra: 
 
El ritmo armónico … intervendrá decisivamente en muchos de los 
procesos creativos de la palabra radiofónica. El ritmo puede determinar 
la estructura de la construcción de una noticia con citas, tal como hemos 
visto anteriormente, o, también puede decidir la lectura de una noticia a 
dos voces o la composición de un monólogo dramático con las voces de 
varios actores, subordinando durante unos instantes la identificación 
semántica voz/personaje a una determinada propuesta rítmica. 
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En éste capítulo se presentan, en forma somera, diversas experiencias radio-
educativas –que a criterio del autor- son consideradas como las más 
significativas de entre las reseñadas en los documentos consultados. Éstas se 
han elegido teniendo en cuenta criterios como: el ser consideradas como las 
primeras experiencias radio-educativas en sus países o continentes de origen; 
experiencias radio-educativas consideradas como modelos que fueron tomados 
como base para la creación e implementación de modelos posteriores; y en 
otros casos, experiencias que fueron consideradas novedosas -en su 
momento- por aportar “mejoras” con respecto a experiencias anteriores o por 
proponer nuevos modelos 
radio-educativos. Su orden de aparición es cronológico y se ensaya una 
clasificación, no lineal, tomando como base –tanto- a los tipos de comunicación 
educativa sugeridos por (Arteaga y otros, 2003-2004), -como- la identificación 
de sus contenidos (formales, no formales e informales) siguiendo el marco 
proporcionado por (Peppino Barale, 1999) –siempre y cuando la información 
obtenida en las fuentes consultadas así lo permitan-.        
 
 
2.2. PRIMERAS EXPERIENCIAS RADIO-EDUCATIVAS. 
 
2.2.1. LOS ORÍGENES. 
 
La “BBC” (British Broadcasting Corporation) y la “School Broadcasting Council 
for the United Kingdon” en un informe publicado por “UNESCO” (1949), afirman 
que “Las emisiones radiofónicas regulares comenzaron en la Gran Bretaña en 
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Noviembre de 1922 … (p. 95). De acuerdo con el informe citado, pasarían 2 años  
–a partir de las primeras emisiones radiofónicas- hasta que “se radió durante el 
trimestre de estío del año de 1924 [siendo por tanto –de acuerdo al documento 
citado- la experiencia radio-educativa de más temprana aparición en Europa y 
en el Mundo], una serie experimental de emisiones escolares a la que siguió un 
servicio normal, durante el trimestre de otoño …” (UNESCO, 1949, p. 95). 
Mientras en Europa y más específicamente en “Gran Bretaña“ –como ya se ha 
mencionado- se radiaban las primeras emisiones de tipo educativo, 
paralelamente, al otro extremo del planeta, más exactamente en Australia se 
ensayaba de igual forma con las primeras experiencias de éste tipo: 
 
En 1924 se crearon las emisiones escolares, por vía de ensayo, en 
Nueva Gales del Sur, en el marco de la organización de radiodifusión de 
ese Estado, … que entonces tenía un carácter puramente comercial: 
pero la experiencia fué abandonada rápidamente. En el Estado de 
Victoria se llevó a cabo otra experiencia, con más éxito, en 1931: pero 
hasta la fundación, en 1932, de la Comisión Australiana de la 
Radiodifusión, a la que siguió en 1933 la creación de una radio escolar 
en Nueva Gales del Sur, no hubo ningún programa coherente en esta 
materia. (UNESCO, 1949, p. 31). 
 
En el informe citado, se afirma que “Antes de 1942, la Radio Escolar había realizado 
ya algunas experiencias en varias provincias del Canadá, pero sólo dos de ellas, Nueva 
Escocia (en 1926) y Colombia Británica (en 1938) habían creado una institución 
permanente.” (P. 53). Por lo tanto, la primer experiencia radioeducativa en éste 
país hizo su aparición 2 años más tarde que en los casos ya mencionados 
anteriormente (Gran Bretaña y Australia), siendo por tanto la primer experiencia 
documentada en América. 
 137
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 
En Asia, la primer experiencia radio-educativa se gestó en India, al respecto se 
comenta que “antes de la creación de la AIR [All India Radio] en 1936, la estación 
municipal de radiodifusión de Madrás fue la primera en organizar emisiones escolares 
dirigidas a las escuelas elementales situadas dentro de los límites de la municipalidad.” 
(p. 114). 
En el informe que se viene citando (UNESCO, 1949) se sitúa el punto de 
partida de la radio educativa en la “Unión Sudafricana” 6 años después de los 
casos de Gran Bretaña y Australia (1924) y 4 años después del caso de 
Canadá (1926): 
 
En el mes de marzo de 1930, el Departamento de Educación del Cabo 
procedió a la primera experiencia de radiodifusión escolar en África del 
Sur, en colaboración con la African Broadcasting Company. Se radiaron 
cuatro lecciones para unas escuelas elegidas en el Cabo y en las 
cercanías de la ciudad … pero la falta de fondos obligó a interrumpirla. 
(p. 163). 
 
En el informe que se viene citando (UNESCO, 1949) se comenta que la 
radiodifusión en Brasil tuvo su origen en 1923 –casi a la par con los países 
Europeos- sin embargo, en lo referente a la radio educativa tuvieron que pasar 
13 años para sus inicios, no obstante fue la primera experiencia en 
Latinoamérica: 
 
La Radiodifusión del Brasil comenzó con la Radio Sociedad de Río de 
Janeiro, el 20 de abril de 1923. Se fundó una Academia brasileña de 
Ciencias por un grupo de sabios y de personalidades. … La Radio 
Sociedad de Río de Janeiro, en 1936, no podía mantener el nivel de sus 
programas debido a las dificultades financieras y a la competencia de las 
estaciones comerciales; … decidió ofrecer al Ministerio de Educación 
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todo su patrimonio, a condición de que el Ministerio creara para el Brasil 
un servicio de radiodifusión educativa: Así es como fué creado, en 1936, 
el servicio actual. … sus programas son exclusivamente educativos y 
culturales. No hace propaganda comercial ni política. (p. 49). 
 
2.2.2. ¿CUÁLES SON LOS TIPOS DE CONTENIDOS RADIO-EDUCATIVOS 
PRESENTES EN LAS EXPERIENCIAS PIONERAS?   
 
En el informe de la (UNESCO, 1949) se comenta que en Gran Bretaña (p. 97), 
Australia (p. 33) y Canadá (p. 57), la radio no buscaba sustituir la escuela si/no 
que era un complemento a las clases regulares, exceptuando en éste último 
caso las clases de música que en muchas de las escuelas no se impartían y 
por tanto era suplido dicho vacío con las emisiones radiofónicas. En el caso 
particular de India, se dice que las emisiones de la AIR, “no están de modo alguno 
coordinadas con los programas de las escuelas, ni se dirigen a alumnos reunidos en una 
clase y que trabajen bajo la dirección de un profesor.” (p. 114). De lo anterior, se 
deduce entonces que la experiencia de la India coincide con las experiencias 
antes reseñadas (Gran Bretaña, Australia y Canadá) en que combina dos tipos 
de comunicación educativa: “comunicación en el aula y comunicación por los 
medios”, al igual que en los casos mencionados que dedican sus emisiones a 
las escuelas elementales y secundarias (contenidos no formales); pero de otra 
parte,  se diferencia en el caso de los contenidos de la AIR –que aunque 
educativos-, no son orientados ni a reemplazar la escuela (formales), ó, a 
complementarla (no formales), si/no que eran totalmente extracurriculares, por 
lo tanto se diría  de acuerdo con (Pepino Barale, 1999) que eran in-formales, 
(p. 36).   
A diferencia de los otros casos aquí citados, en la Unión Sudafricana –debido a 
circunstancias históricas hoy superadas- se atendían los estudiantes en 
distintas escuelas de acuerdo con sus diferencias raciales, lo cual implicaba la 
diferenciación de los contenidos emitidos en cada caso: 
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Escuelas para alumnos europeos    1.335 
Escuelas para alumnos de  color    1.099 
Escuelas para alumnos indígenas    2.243 
En la provincia del Cabo benefician de estas emisiones unas 200 
escuelas europeas y 110 escuelas para alumnos de color. Las escuelas 
indígenas no participan de esas emisiones. (p. 166). 
 
En el caso de Brasil, se dice lo siguiente con respecto a las diferentes 
metodologías empleadas en las emisiones de acuerdo con los niveles 
educativos a las que van dirigidas: 
  
El procedimiento más empleado es el diálogo entre el profesor y el 
alumno. Nuestra experiencia ha demostrado que, para el nivel primario, 
la «dramatización» es siempre preferible. Para el nivel secundario, el 
diálogo entre el profesor y el alumno y, para el nivel superior, una charla 
o conferencia. (p. 51). 
 
El caso de Brasil refleja las preferencias mencionadas en los casos 
mencionados en los que se denota la inclinación –al parecer influenciada por la 
respuesta de los emisores- hacia los programas dramatizados (en los grados 
iniciales) y a las charlas (para los grados superiores).     
A pesar de la diferencia con los casos antes reseñados (Gran Bretaña, 
Australia, Canadá, India y la Unión Sudafricana) en lo referente a las edades 
favorables (rango más amplio) y a la posibilidad de la realización y revisión de 
ejercicios, en el caso de Brasil los cursos pueden considerarse como de 
contenidos “no formales” (Peppino Barale, 1999, p. 36) debido a que en el 
informe no se afirma que éstos eran sustitutos de la escuela, ni que eran 
entregados certificados oficiales de estudio y al referirse a la revisión de los 
ejercicios no se afirma que fuesen evaluados o calificados en modo alguno.  
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2.3.1. Los primeros pasos. La radio en Colombia llegó tardíamente si 
se compara con casos como el de EEUU (1920); el de muchos países 
europeos (entre 1921 y 1923) e incluso el de un país latinoamericano 
como Argentina (1922). A pesar de que el gobierno regente en ese 
momento “solicitó en 1924 los primeros equipos de onda larga, de un KW. De 
potencia, a la telefunken.”, dicha llegada al país habría de demorarse 5 
años más hasta 1929. Es en ese año, en plena crisis económica 
mundial; un año de transición entre la llamada hegemonía conservadora 
(de casi tres décadas) y la llegada al poder del partido liberal, cuando la 
radio hace su aparición auspiciada por el estado (Pareja, 1984, p. 17). El 
autor citado, señala a los radio-aficionados como los precursores de la 
radio en Colombia “quienes desde 1923 trajeron los primeros 
receptores/transmisores de baja potencia. Se repitió así la primera fase del 
desarrollo de la radio en los E.U ya que fueron los radio aficionados  quienes 
divulgaron allá la radio difusión.” (Pareja, 1984, p. 17). El mismo autor, da 
mucha relevancia a la infraestructura de telecomunicaciones (“radio 
telegrafía”)  con la que el país contaba previamente a los inicios de la 
radio difusión. La instalación de la mencionada infraestructura “se  inició 
en 1915 con la primera estación radio telegráfica de la Marconi”; y se vio 
consolidada, posteriormente, con la inauguración –por parte del General 
Ospina- de “la primera estación internacional de Moratto, en el municipio de 
Engativá”, -posteriormente- “el 2 de Abril de 1923 simultáneamente inauguró 
el servicio inalámbrico entre las estaciones  de Barranquilla, Cali, Medellín, 
Cúcuta y San Andrés islas.” (Pareja, 1984, pp. 17-18).  
 
2.3.1.1. La primera radiodifusora Estatal. El mismo (Pareja, 1984) afirma que 
“fue el gobierno quien tomó la iniciativa. Desde temprano se percató de la necesidad de 
montar una radiodifusora que le permitiera tener una voz oficial.” El mismo autor 
afirma que … ”el presidente Miguel Abadía Méndez inauguró la primera radio 
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difusora del país, la emisora HJN (más tarde la Radio Difusora Nacional) el 7 de Agosto 
de 1929.” (p. 18). 
 
2.3.1.2. La primera radiodifusora privada. Con respecto a los inicios de la 
radiodifusión privada (Pareja, 1984) señala como una de sus principales 
características la de haber surgido en forma experimental:  
 
a escasos 4 meses de diferencia de la iniciativa del gobierno, apareció la 
primera estación privada. José Amórtegui fue el verdadero iniciador de la 
radio difusión privada, pero la historia le ha dado a Elías Pellet Buitrago, 
el crédito de haber sido el primero en montar una estación de radio 
difusión privada que, aunque de carácter experimental, inició 
transmisiones el 8 de Diciembre de 1929 con un pequeño equipo de 15 
w. y la sigla de identificación HKD, cuyo nombre más tarde sería “la voz 
de Barranquilla”.            (p. 18). 
 
2.3.1.3. La primera radiodifusora comercial. La radiodifusión comercial –de 
acuerdo con lo afirmado por (Pareja, 1984)- surgió posteriormente a las 
iniciativas estatales y privadas: “La primera emisora con carácter comercial fue 
fundada por Gustavo Uribe Thornfchnidt y Roberto Jaramillo en Enero de 1930 –la 
HKF “Colombian Radio Electric Corporation”. (p. 19). La radio difusión comercial 
se vio favorecida más adelante gracias a el cambio de las políticas estatales en 
materia de impuestos. El autor citado, sólo hace mención de “la HKT de Alberto 
Hoyos de Manizales” (Pareja, 1984, p. 19), como la única radiodifusora comercial 
inaugurada en 1930 perteneciente a el entonces departamento de Caldas 
(actualmente Caldas, Risaralda y Quindío), de lo cual se puede inferir que ésta 
haya sido entonces la primera radiodifusora que hizo su aparición en ésta zona 
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2.3.2. LA RADIO EDUCATIVA EN COLOMBIA. 
 
2.3.2.1. La primera experiencia radioeducativa: “Las Escuelas 
radiofónicas de Radio Sutatensa”. Desde la inauguración de la primera 
radiodifusora Colombiana a finales de los años 20’s tuvieron que pasar casi dos 
décadas (1929 hasta 1947) para que en el país surgiera la primera experiencia 
radio-educativa. Dicha iniciativa –a diferencia de lo ocurrido con la experiencia 
fundadora- no fue gestada por parte del estado, si/no, por parte de la iglesia 
Católica, qué más adelante recibiría un apoyo mixto (estatal y privado). Al 
respecto, (Peppino Barale, 1998) afirma: 
 
Ya tempranamente en Colombia, el padre José Joaquín Salzedo había 
comenzado a explorar las posibilidades de la radio para enseñar las 
primeras letras a los habitantes del valle de Sutatensa (1947); su 
esfuerzo se convierte en el ejemplo a seguir y la fundación de la 
Asociación Cultural Popular, ACPO en 1951 deja claro el apoyo que el 
Vaticano y sus instituciones le brindan. La UNESCO que ambicionaba 
universalizar la escolaridad básica por medio de la educación a 
distancia, también respalda con entusiasmo la obra del Colombiano. (pp. 
29-30). 
 
En lo antes afirmado (la alfabetización de la población campesina) se basaron 
los contenidos educativos de “radio Sutatensa” que de acuerdo con las 
características propuestas por (Pepino Barale, 1999) podrían catalogarse como 
“no formales”, al contar con una programación previamente diseñada y 
sistemática, pero a diferencia de los contenidos “formales”, no contaba con una 
certificación estatal. (p. 36). 
De acuerdo con lo afirmado por (Pareja, 1984) No es hasta 1948 cuando “radio 
Sutatensa” obtiene oficialmente su licencia:   
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En mayo de 1948, o sea, después del bogotazo –el p. José Joaquín 
Salzedo recibió la licencia del Ministerio de Comunicaciones (cuando 
todas las demás licencias estaban en proceso de ser revisadas) para 
instalar una estación radiofónica de carácter cultural con potencia de 250 
KW. En Agosto de 1949 se le concedió la licencia para instalación de 
una emisora de onda corta de 1 KW; y en Octubre de ese año nació 
jurídicamente la organización de las escuelas radiofónicas de Radio 
Sutatensa y Acción Cultural Popular. (p. 87). 
 
El mismo autor, comenta que el sistema de “radio Sutatensa” combinaba las 
emisiones radiofónicas, los materiales impresos y una especie de apoyo tutorial 
(Pareja, 1984, p. 87). El autor citado añade que Radio sutatensa “por medio del 
decreto 0159 de Enero de 1955 y luego por la ley 141, de 1961” 
llegó a contar con ciertos privilegios tributarios  que años después por 
presiones de AN RADIO (Asociación Nacional de Radiodifusión) serían 
retirados en 1976 (pp. 87, 93).  
 
ACPO complementó las emisiones radiales a través de la creación de “Editorial 
Andes”, publicando materiales escritos como “cartillas complementarias a las 
emisoras radiales; … un periódico especializado. … una serie llamada “la biblioteca del 
campesino” (Pareja, 1984, p. 90). Es importante destacar el caso mencionado 
por el autor citado con respecto al periódico llamado “El campesino” cuya 
orientación        gratificación y contenido se diseñó, elaboró y produjo en función del 
nivel de comprensión y alfabetismo del usuario” (p. 90), lo cual es consecuente con 
lo propuesto –tanto- por (Kaplun, 1998) –como- por (Ricci Bitti y Zani, 1990) en 
sus respectivas propuestas de codificación de los mensajes de acuerdo con las 
características de los receptores.    
Otra contribución que en su momento hizo ACPO se gestó “el 22 de Septiembre 
de 1972 cuando, al finalizar el segundo seminario de directores de escuelas radiofónicas 
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de América latina … los participantes firman el acta de constitución de la Asociación 
Latinoamericana de Educación Radiofónica ALER.” que llegaría a aglutinar casi un 
centenar de estaciones radiofónicas que propendían por fomentar la 
alfabetización en Latinoamérica,  (Pepino Barale, 1998, pp. 29-30). 
Por su parte (Bernal Alarcón, 2005) comenta que “El cuarto de siglo comprendido 
entre 1954 y 1978 constituye la etapa de crecimiento, ampliación y consolidación” de 
ACPO, obteniendo diversos reconocimientos en Colombia y en el ámbito 
internacional (p. 7). El autor citado afirma que: 
 
Este desarrollo llega a su cenit el 23 de agosto de 1968 … día en el cual 
el Papa Paulo VI, inaugura y entrega la nueva y potente cadena de 
Emisoras de Radio Sutatenza … en el “Encuentro Campesino con el 
Papa” organizado por ACPO en el campo de San José (Mosquera, 
Cundinamarca) (p. 7). 
 
Con posterioridad al recibimiento de logros y reconocimientos como “la Cruz de 
Boyacá por parte del Gobierno Nacional” …; y en el ámbito internacional … “el 
premio internacional del periodismo “María Moors Cabot”, entregado por la 
Universidad de Columbia de New York en 1968, y el galardón de la UNESCO 
Mohammad Reza Pahlavi, como entidad alfabetizadora mundialmente reconocida, en 
1971), entraría en una etapa de descenso que desembocó en la –
prácticamente- desaparición de las actividades que durante 4 décadas realizara 
in-interrumpidamente. El autor citado, identifica en la forma siguiente los que en 
su opinión fueron las causas de la decadencia y –en la práctica- desaparición 
de “Radio Sutatensa” a finales de los años 80’s: 
   
Los conflictos de poder que se gestan por esa época y las 
consecuencias de los mismos, a la par con el enorme y posiblemente 
desproporcionado desarrollo alcanzado para entonces, conducen a 
ACPO primero a una etapa de ritmo lento y posteriormente, de 
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decadencia, que se acentúa a finales de los años setenta y comienzos 
de los ochenta, y que finalmente llevan a la venta de las emisoras hacia 
1989 y de la Editorial Andes hacia 1990. El cierre de programas 
centrales de la acción cultural como el periódico El Campesino y de los 
programas de formación de líderes en los Institutos Campesinos, se 
efectúa también por esos mismos años. (Bernal Alarcón, 2005, p. 7). 
 
2.3.2.2. El “Bachillerato por Radio”. A diferencia de la experiencia de “radio 
Sutatensa”, que fue una iniciativa que tuvo su origen en una institución 
diferente al estado (la Iglesia Católica), el “Bachillerato por radio” fue una 
iniciativa que surgió desde el interior del estado. Sus orígenes parten de la 
constitución del “FCP” (Fondo de Capacitación Popular, siendo (Mendoza, 
Noboa y Ortiz, 1982) quienes comentan lo siguiente con respecto a su creación 
y base jurídica: 
 
en consonancia con el decreto 3267 de 1963 por el cual se asignan las 
funciones de INRAVISIÓN para prestar el servicio público de televisión 
educativa y docente y los servicios de radiodifusión y televisión 
destinados a programas culturales e informativos, la junta directiva del 
“Instituto de Radio y Televisión”, le dio existencia jurídica al “Fondo de 
Capacitación Popular” mediante el acuerdo 09 de Junio de 1967 por 
medio del cual se definen las funciones del “Fondo de Capacitación 
Popular” (pp. 29-30).         
 
Con respecto a las funciones del “FCP”, (Álvarez, 2003) afirma que éste “tendrá 
como destinatario especial la financiación y el desarrollo y cumplimiento de la 
operación, capacitación popular, programa de integración popular de la presidencia de 
la República, para la educación masiva y acelerada de los sectores marginados del 
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pueblo Colombiano.” (p. 156). El Mismo autor, expone a continuación las 
características del FCP: 
  
El FCP tenía el reto de transformar el modelo educacional que hasta 
entonces había girado en torno a la escuela. Dadas las nuevas 
condiciones, o las nuevas estrategias políticas de gobernabilidad de la 
población, El FCP se constituiría en un programa: 
1º masivo, ya que el marginamiento cultural en Colombia tenía 
manifestaciones dramáticas. 
2º económico, pues Colombia no contaba con recursos suficientes para 
construir las aulas, dotarlas de materiales y pagar los maestros 
necesarios. …  
    3º educativo, para el desarrollo, eliminando el sistema magistral de 
cátedra, motivando la acción dinámica del usuario, creando conciencia 
del valor del hombre, de la solidaridad comunitaria y el nacionalismo 
participante … (Álvarez, 2003, p. 156).  
 
En otras palabras, a diferencia de los casos presentados en la primera parte 
del presente capítulo (experiencias con contenidos no formales) o 
complementarios a la escuela, éste modelo busca reemplazar la escuela, 
siguiendo lo propuesto por Peppino Barale (1999) por lo cual sus contenidos 
son formales (p. 36); esto se confirma con base en lo que el mismo (Álvarez, 
2003) afirma a continuación: 
 
La primera prioridad fue poner en marcha el programa de alfabetización 
funcional de adultos por televisión, dirigido a los sectores marginales de 
la población urbana del país. … La experiencia se asimilaría al programa 
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de bachillerato por radio, que había sido posible gracias a la venta 
masiva de transistores. De esta manera, al terminar el grado quinto de 
primaria podían continuar ese bachillerato por radio o ingresar a un 
colegio de educación formal, previa presentación personal y presencial 
de un examen que le validaría todo lo aprendido a distancia (el 
subrayado es nuestro). (pp. 156, 158-159). 
 
            En lo arriba subrayado, se confirma que los contenidos de los 
programas del FCP (TV educativa y Bachillerato por Radio) -de acuerdo con lo 
propuesto por (Peppino Barale, 1999)- eran de tipo formal –tanto- con respecto 
a el tipo de contenidos (p. 36) –como- a la forma de evaluarlos (p. 37). 
Pero: ¿cuál fue el periodo en el que estuvo al aire el programa de “Bachillerato 
por Radio”? para dar respuesta a éste interrogante, se presenta en primer lugar 
lo que (Mendoza, Novoa y ortiz, 1982) afirman con respecto al punto de partida 
de éste programa de educación formal a través de la radio: 
 
En 1971 el Fondo de Capacitación Popular da comienzo al programa 
llamado “Bachillerato por Radio”, el cual está destinado a los adultos que 
desean alcanzar el título de bachiller. 
El programa cubre hasta cuarto de bachillerato y combina las emisiones 
radiales con fascículos que contienen el currículo de secundaria según 
los programas oficiales. Las emisiones se hacen a través de la radio 
nacional y algunas emisoras particulares. (p. 27). 
 
Las autoras citadas señalan además que en 1972 se puso en práctica una 
experiencia llamada “pre-bachillerato” a través del cual se aplicó un test de 125 
preguntas con el cual se pretendía medir el “conocimiento de entrada y de salida” 
de los posibles usuarios del programa, siendo de igual forma la base para el 
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diseño y producción de los programas radiofónicos (Mendoza, Noboa y Ortiz, 
1982, pp. 40-41). Con respecto a los horarios, las autoras afirman que se 
transmitían los programas de lunes a viernes en dos franjas horarias: 5-7 A.M. 
y de 7-9 P.M. (p. 42). De otra parte, se menciona que en 1974 se “crearon en 
Antioquia y Tolima 60 radio-centros con la asesoría y colaboración de las respectivas 
Secretarías de Educación”; posteriormente, en 1979 se crearon en Bogotá “42 radio-
centros” que contaban con “la orientación de un guía o monitor pagado y supervisado 
por la Secretaría de Educación del [entonces] Distrito Especial”; finalmente, “en Junio 
de 1980 se organizaron en Cali los radio-centros, los cuales a diferencia de los demás 
del país funcionan los sábados en la tarde a donde acuden los alumnos a realizar 
consultas asesorados por un profesor guía.” (pp. 42-44). Las mismas autoras 
añaden que “finalizados los cursos, el Servicio Nacional de Pruebas (ICFES), expide 
los correspondientes certificados de aprobación del curso a quienes lo aprueben según 
resolución Nº 888 del 28 de Febrero de 1975.” 
(Mendoza, Noboa y Ortiz, 1982, p. 44). 
En la que hasta ahora puede considerarse como la etapa final del programa de 
“Bachillerato por radio” (segunda mitad de la década de los 90’s hasta el año 
2002), se impartía la enseñanza de los cursos completos correspondientes a la 
educación básica secundaria y media (grados 6º a 11º) con un sistema de 
bachillerato académico, que por citar un ejemplo: incluía el Inglés como idioma 
extranjero hasta el grado 9º, siendo sustituido por el Francés en los grados 10º 
y 11º; con respecto a los materiales complementarios, para los grados 6º, 7º, 
10º y 11º se publicaban módulos, y en los grados 8º y 9º se publicaban a 
manera de fascículos; la evaluación –como en sus inicios- continuó siendo 
realizada por el ICFES) al finalizar cada semestre y entraba en la categoría de 
validación. Con respecto a la emisión de los programas, éstos se transmitían 
en dos franjas horarias: una de 7 a 11 P.M. (grados 6º a 9º); la segunda se 
extendía de 5 a 7 A.M. (grados 10º y 11º). Ésta determinación de los horarios 
de transmisión del “Bachillerato por Radio” podrían justificarse en la medida de 
posibilitarle su escucha a los adultos que no podrían sintonizar los programas 
durante el día debido a sus actividades laborales, lo cual puede relacionarse 
con lo que (álvarez, 2003) señala a continuación:  
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El primer problema, ya lo analizamos, da cuenta de la forma como se 
crearon hábitos de consumo y necesidades personales que fueron 
satisfechos por los productos que promocionaba la radio. … Para 
lograrlo fue necesario adecuar los horarios de transmisión al tiempo de 
las ciudades; por eso se ocuparon los horarios nocturnos y las primeras 
horas de la mañana, de tal manera que le llegara a esa audiencia urbana 
que laboraba a ritmo industrial y desarrollaba una vida social en la 
noche. (p. 63). 
 
A continuación se presenta el documento que (INRAVISIÓN, 2002) publicó en 
el mes de Noviembre de ese año donde anunciaba la re-estructuración del 
programa de “Bachillerato por Radio”: 
 
… el Ministerio de Educación e INRAVISION, iniciarán un detenido 
proceso de evaluación de los materiales y la metodología que se aplica 
actualmente en el Bachillerato por Radio que emite la Radiodifusora 
Nacional de Colombia. La última actualización del Bachillerato por Radio 
se hizo en 1998 en el grado noveno y actualmente quienes emplean esta 
modalidad de educación solo pueden validar ante el ICFES cuando han 
terminado el bachillerato completo, y no grado por grado como se hacía 
anteriormente, lo que hace necesaria una revisión detallada de 
contenidos y mecanismos de validación. … 
Quienes en la actualidad están cursando el Bachillerato por Radio, 
podrán terminar los cursos programados hasta el 25 de noviembre, 
fecha en la que se inicia el periodo vacacional.  A partir de ese momento 
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se suspende el Bachillerato por Radio hasta cuando el Ministerio de 
Educación entregue la evaluación respectiva. Por lo tanto, no se 
recibirán ni en INRAVISION ni en las diferentes sucursales de Adpostal 
en todas las regiones del país, más inscripciones para el Bachillerato por 
Radio. (S/P). 
 
El (MEN, s/f), afirmó en un artículo titulado “regresa el bachillerato 
por radio”, que para lograr dicha re-esctructuración “se ha trabajado, en convenio 
con la Universidad Nacional Abierta y a Distancia, en el replanteamiento de todo el 
material existente para adecuarlo a los nuevos estándares y la formación por 
competencias. … (s/p). Sin embargo, actualmente, éste programa no se encuentra 
Oficina de Divulgación y Prensa 
INRAVISION
5713980-5713950
 al aire, acercándose así a casi 7 años de inactividad después de haber 
cumplido 31 años de emisiones radiofónicas.   
 151
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  





3. PROBLEMAS EN LA FORMACIÓN DE MAESTROS QUE 





La Institución Educativa Pablo Emilio Cardona es la encargada en la ciudad de 
Pereira de la atención educativa a la población en situación de discapacidad 
visual en edad escolar. En la Institución eran atendidos –al momento de la 
obtención de los datos- 4 estudiantes con discapacidad visual total y 2 
estudiantes con baja visión no funcional. Para su atención educativa se han 
encargado a un total de 20 maestros (2 en la jornada matutina y 18 en la 
jornada de la tarde), los cuales son acompañados (en la jornada matutina) por 
una tiflóloga y una profesora de apoyo quienes atienden a los estudiantes 
referenciados en un espacio llamado “aula de apoyo”. Los estudiantes son 
atendidos en un aula regular que para éste efecto se ha de llamar “aula 
integradora”; dichas aulas están ubicadas en una planta baja y el aula de apoyo 
está ubicada en una segunda planta al igual que la biblioteca. El acceso a la 
Institución es favorable, dada su cercanía a una estación de transporte masivo, 
sin presentar mayores inconvenientes con respecto a barreras arquitectónicas.     
Las entrevistas fueron realizadas en las fechas: Abril 14, 21, 23, 28 y en Mayo 
7 (en su primera fase), dando como resultado lo tratado en el presente capítulo. 
Se entrevistaron 19 maestros de un total de 20 que atienden estudiantes con 
discapacidad visual y de igual forma, 4 estudiantes de un total de 6 atendidos 
en la Institución. Se acordó previamente con los participantes –tanto- la no 
difusión de las grabaciones obtenidas por ningún medio masivo de información 
–como, en el caso de los maestros- conservar su anonimato, haciendo sólo 
alusión a las asignaturas bajo su cargo. 
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Para conocer detalles con respecto a la metodología empleada para la 
obtención, tratamiento y análisis de los datos se recomienda consultar el 
apartado correspondiente en la sección introductoria del presente documento.  
En éste capítulo se consignan los resultados obtenidos con posterioridad al 
proceso metodológico, en el cual se identificaron 10 categorías de tipo 
emergente y que mediante un posterior análisis fueron divididas en 
subcategorías (exceptuando la Nº 6).    
 El análisis fue apoyado teóricamente por diversos autores: en lo referente a 
temas como la “integración educativa”, “inclusión educativa” y la “formación de 
formadores” en dichos contextos, se acude a (Arnai Sánchez, 2003; Ainscow, 
1995) siendo complementados con el modelo para la “Educación de Adultos” 
llamado TPT que corresponde a (Knowles, Holton III y Swanson, 2001); con 
respecto a la “codificación” en sus 3 fases, se acude a (Kaplun, 1998; Ricci Bitti 
y Zani, 1990), complementados en los conceptos relacionados con el 
aprendizaje sensorial de (Barraga, 1986/1997); “imágenes mentales” en las 
personas con discapacidad visual (Denis, 1984; Leonardt, 1997); narración, 
descripción y explicación (Albala, 1974; Tacca, 1986); y los “códigos 
semántico-descriptivos” (Balsebre, 1994).  
 
 
3.1.1. ENSEÑANZA PRIVILEGIANDO LA VISIÓN.  
 
En el análisis realizado que ha dado como resultado lo presentado en ésta 
primer categoría, se ha partido de la siguiente pregunta: ¿qué tipo de 
codificación/emisión de los mensajes son utilizados por los/las maestros 
entrevistados? Se intenta dar respuesta a ésta pregunta a través de 4 
subcategorías, cuyos datos ejemplifican la forma de codificación/emisión 
utilizada por los profesores entrevistados y se contrasta con lo expuesto por los 
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3.1.1.1. Predominio de la explicación sobre la descripción complementada 
con ayudas visuales. De acuerdo con lo expuesto por (Ricci Bitti y Zani, 1990) 
los mensajes pueden ser codificados de dos maneras: analógica (no verbal) y 
numérica (verbal), que más que rivalizar, son complementarios (p. 29). 
Teniendo en cuenta la situación de discapacidad visual de los estudiantes que 
hacen parte de los cursos atendidos por los profesores entrevistados, los 
mensajes debieran ser codificados de acuerdo a las características de los 
canales perceptivos con que éstos cuentan (los sentidos del oído y el tacto), sin 
embargo, en éstos primeros casos aquí presentados se han codificado los 
mensajes de forma que sólo puedan ser recepcionados a través de la vista y el 
oído (canales propios a los estudiantes videntes), provocando que el mensaje 
llegue en forma parcial (aquél codificado verbalmente), un ejemplo de ello es lo 
que afirma el profesor de la asignatura de Inglés en los Grados 6º y 10º:  “si, 
sobre todo en los grados 6 se maneja mucho lo que es la parte visual con los niños; … 
ya en grado 10, a través mas que todo de textos (comprensión lectora)”, considera 
importante el que los estudiantes con DV accedan a la información presentada 
a través de contenidos visuales, más propone el hacer énfasis en la expresión 
oral y la escucha, sobre, la expresión escrita y la comprensión lectora, para –en 
su opinión- “suplir” esta dificultad de acceso a la información. (Diario de campo, 
Abril 14, 2008, Entrevista 1), cabe anotar que lo propuesto por el profesor se 
limita a la oralidad y sin proponer la inclusión de el material escrito en sistema 
Braille. Al preguntársele a una de las estudiantes del grado 6º que tiene bajo su 
tutela, ella opinó lo siguiente con respecto a las dificultades presentadas en 
ésta asignatura: “en inglés al profesor dice que le queda muy difícil dictarnos letra por 
letra, pues, porque él pone a buscar a todos en el diccionario” (Diario de campo, Mayo 
7, 2008, Entrevista 1), por tanto, podría preguntarse ¿en que forma mejoraría la 
recepción de los mensajes si dicha codificación y emisión se hiciese teniendo en cuenta 
las características de los receptores? Es decir, si se contase con materiales codificados 
(diccionario y guías) en sistema Braille y si el profesor accediese al deletreo de aquellas 
palabras que se van involucrando al vocabulario ya que al parecer sólo las presenta 
fonéticamente, al respecto una segunda estudiante del Grado 6º comenta que si el 
 154
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 
profesor no les dicta las palabras- “como las vamos a copiar … es muy duro (Diario 
de campo, Mayo 7, 2008, Entrevista 3).  
En el caso de las asignaturas del “Área Técnica” en el Grado 10º, al 
indagársele al profesor acerca de la utilización de contenidos visuales en éstas, 
su respuesta es: “ninguno, no he podido implementar ningún contenido visual… 
-pausa- ah… ¿pero en general con los estudiantes? [si] solamente los necesarios del 
tablero…” -¿qué tipo de contenidos?- “más que todo matemáticos y verbales” 
–(refiriéndose a las explicaciones orales)-. Más adelante el profesor hace 
precisión acerca del tipo de gráficos que complementan los contenidos 
numéricos y textuales: “no, más que todo gráficos ó mapas conceptuales” (Diario de 
campo, Abril 14, 2008, Entrevista 3). Como se ha podido notar, al igual que en 
el caso anterior, los mensajes en ésta asignatura son codificados y emitidos en 
forma verbal y apoyados visualmente, pero no se complementan con 
materiales en alto relieve (gráficos táctiles y texto en sistema Braille), de igual 
manera, el profesor no precisó cual es la forma como él presenta verbalmente 
la información a la estudiante, pudiéndose sólo inferir que la oralidad aquí se 
limita a la explicación de contenidos, algo que (Tacca, 1986) desde lo literario 
llama “descripción del pensamiento” (p. 67), sin acudir a una descripción parcial o 
detallada de los apoyos visuales que complementan a éstos.  
En el siguiente caso (Informática grado 10º) al preguntársele al profesor acerca 
de la importancia o complementariedad de los apoyos visuales para la 
presentación de los temas en su asignatura, afirmó: “es básicamente un 
complemento,… no diría que es muy importante, no diría que sin eso –las imágenes- no 
es posible entender lo teórico, no, simplemente es algo que complementa la información 
auditiva” -refiriéndose a las explicaciones hechas oralmente-. (Diario de campo, 
Abril 23, 2008, Entrevista 11). Aunque en éste caso, el profesor atribuye un 
estatus complementario al discurso por parte de las imágenes, se puede inferir 
que el empleo de la oralidad –como en los casos antecedentes- cumple una 
función explicativa en el pre-ámbulo a las actividades prácticas (operación del 
computador y de sus respectivos programas informáticos), no se menciona la 
función de la oralidad al momento de orientar éstas actividades, anotando que 
para la realización de éstas se hace necesario el contar con un programa 
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“lector de pantalla” sin el cual no serían suficientes las indicaciones 
descriptivas.      
En el caso de la asignatura de Matemáticas Grado 6º, se muestran dos 
situaciones notorias –de una parte- el uso de la oralidad para hacer la lectura 
de textos y guías (uso explicativo) y –de otra parte- la preocupación por parte 
del profesor cuando afirma que “… el mero hecho de, de saber que ellos –las 
estudiantes con DV- no me están viendo, que no están viendo lo que yo … -palabra 
ininteligible-, la gesticulación, etc, etc, eso ya es una dificultad muy grande” (Diario de 
campo, Abril 23, 2008, Entrevista 13). Dicha preocupación se centra en la no 
recepción –por parte de las estudiantes con DV- de los códigos analógicos o no 
verbales emitidos por el profesor lo que al parecer provoca que los profesores 
opten por llenar éste “vacío” con el uso de su oralidad pero sin contar con la 
previa codificación de sus mensajes de acuerdo a las condiciones de sus 
receptores, para lo cual (Kaplun, 1998) sugiere dos pasos previos: determinar 
“el objetivo” y “planificar el mensaje” (pp. 130-131). 
En el caso de la asignatura de Biología Grado 6º, la oralidad es utilizada 
–tanto- para las explicaciones al grupo en general –como- para los dictados y 
para las evaluaciones, (dice el profesor que hace repetición de lo dictado). De 
otra parte, comenta con respecto a la presentación de conceptos abstractos (el 
átomo) con ayuda de gráficos y afines: “… la dificultad que tengo precisamente con 
los… los invidentes, de que para mi una cosa tan abstracta –refiriéndose al átomo- 
para ver como se las orienta –a las estudiantes con DV- … -palabra ininteligible- … 
tengo una gran dificultad” (Diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 17). En 
éste caso, se presenta una dificultad en la que (Kaplun, 1998) llama 
“codificación semántica” (p. 115) referida al significado de un concepto abstracto para 
lo cuál no basta el conocimiento del término dentro de un contexto, haciéndose 
necesario acudir a las experiencias previas (p. 116), además, teniendo en cuenta la 
imposibilidad de interactuar con un átomo –propiamente dicho-, se acude a la 
“traducción” verbal del concepto cayendo en la que el (MEN, 2006) llama 
“verbalización” (p. 11), que se entiende como la utilización de palabras sin significado 
para quien las escucha y posteriormente provocar en éste “respuestas ecolálicas” 
(Barraga, 1986/1997, p. 79), haciéndose necesario el contar con representaciones 
 156
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 
táctiles –si el concepto es representable- para ser reconocido, anotando que éstas han de 
variar de acuerdo con el nivel de desarrollo táctil con el que cuente el estudiante.         
El caso con el que se da cierre a éste primer aparte es el de la asignatura de 
Artes Plásticas en el Grado 6º. En éste se utilizan Fotocopias de ejercicios para 
dibujar partiendo de la unión de líneas (Diario de campo, Abril 28, 2008, 
Entrevista 18), a éste respecto una de las estudiantes de grado 6º comenta: 
“pues haber, digamos en Artes, es que la profesora di –palabra incompleta- me pone a 
hacer cosas y no nos explica qué tenemos que hacer, cómo ni nada –algo indignada-, -
palabras in-inteligibles- que nosotros no las sabemos hacer bien.” (Diario de campo, 
Mayo 7, 2008, Entrevista 2). En éste caso, al igual que en la asignatura de 
Inglés –de acuerdo con la opinión de las estudiantes mencionadas- ambos 
profesores centran las dificultades en los estudiantes, pero, la forma de 
presentación de sus asignaturas hace notar un problema de codificación en la 
primera etapa de éstas que es llamada por (Ricci Bitti y Zani, 1990) como 
“asunción del rol” (p. 30) y por (Kaplun, 1998) como “empatía” (pp. 98-99), que los 
primeros afirman que parte de reconocer la diferencia y continúa con un 
conocimiento más específico de dicha diferencia (Ricci Bitti y Zani, 1990, p. 30).     
Hasta éste punto, los “comunes denominadores” son la ausencia de materiales 
de apoyo táctil (representaciones de gráficos y textos en sistema Braille) que 
aunque no sean solución en si mismos, facilitan la comprensión de las 
temáticas, por dicha ausencia, los profesores optan por suplir esta ausencia 
valiéndose de la oralidad pero sin contar con los elementos necesarios para 
hacer una codificación de sus mensajes que responda a las condiciones de sus 
receptores invidentes.         
 
3.1.1.2. Utilización parcial de la descripción complementada con ayudas 
visuales. En éste apartado solo se referencia un caso que tiene como 
característica la utilización de descripciones poco detalladas de las 
imágenes que sirven como apoyo de las presentaciones orales.  
Al preguntársele a la profesora de la asignatura de ética y valores en el Grado 
6º acerca de las estrategias utilizadas para posibilitarle a las estudiantes con 
DV el acceso a la información presentada a través de diapositivas, la respuesta 
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fue: “pues en muchas ocasiones el profesor hace una descripción de la imagen, del 
video; y en otras ocasiones, pues uno pide la colaboración a los alumnos que hagan 
ellos como su relatoría de, respecto de lo que logran visualizar”; al indagársele acerca 
de si la descripción es concisa o detallada, respondió: 
 
pues yo pienso que… que uno la hace demasiado concisa, porque 
predominan los niños que tienen la capacidad de ver, entonces, uno 
olvida que hay personas que tienen esa falencia, -refiriéndose a la 
discapacidad visual- y esa dificultad, si, en esa parte si peca uno un 
poquito, de no ser más descriptivo, … de no ser más detallado en la 
clase (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 6). La profesora 
acepta –de una parte- la importancia que tienen en éste caso las ayudas 
visuales para apoyar los temas presentados y –de otra parte- admite que 
aunque ha utilizado la descripción, ésta es muy consiza o poco 
detallada, añadiéndose lo que el (MEN, 2006) dice con respecto a que 
dicha descripción debe partir de una codificación significativa –en cuanto 
al lenguaje utilizado- para los estudiantes con DV, para evitar lo que los 
mismos autores citados llaman “verbalización”. A éste respecto, la 
profesora entrevistada comenta que “se utiliza mucho el libro guía, 
entonces, uno tiene que, que las niñas tienen mucha dificultad para absorber todo 
auditivamente …” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 6). –da a 
entender que es necesario contar con el texto en sistema Braille (que se 
lee a través del sentido del tacto) para no acudir como único recurso a la 
memorización a través del sentido del oído-.  
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3.1.1.3. Explicación apoyada con ayudas táctiles. Los casos aquí 
presentados –a diferencia de los ya referenciados- incluyen la utilización de 
materiales de apoyo en alto relieve, sin embargo, la oralidad no supera el nivel 
meramente explicativo.    
 En la asignatura de Física, la profesora comenta que se presenta la dificultad 
en la realización de los análisis de gráficas al no contar con el material 
disponible en alto relieve (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 2). Al 
indagársele acerca de la utilización del módulo disponible (en calidad de 
préstamo) en sistema Braille, la profesora dice: 
 
la única posibilidad que yo veo, es ahora que comencemos a trabajarlo 
con todo el grupo, sería llevarle su módulo a ella para que lo vaya 
analizando; vaya escuchando las explicaciones que yo hago a todos en 
general y vaya encontrando similitudes, entre lo que se va explicando y 
lo que aparece en el libro” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 
2). 
 
Ésta es una propuesta que de llevarse a cabo, tendría una base incluyente que 
facilitaría el acceso, casi, simultáneo a los contenidos siendo apoyado con un 
lenguaje descriptivo y significativo –como se ha comentado anteriormente, para 
trascender la oralidad explicativa que en palabras de (Balsebre, 1994) llama 
“preferir la sustantivación sobre la adjetivación” (pp. 69-70), añadiendo que dicha 
adjetivación parta de aquellas palabras que tengan significado para los 
receptores, además de incluir las indicaciones espaciales (direccionales en 
éste caso). La profesora acepta que dicha presentación de los gráficos “claro, 
debe ser con apoyo verbal”. (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 2). 
en el caso de la asignatura de Informática en el Grado 6º, la profesora 
comenta–refiriéndose a cada parte –del computador- presentada en forma 
directa- ellas lo tocan, pues, lo sienten y se les explica para que sirve”. En el caso 
anterior, la profesora utiliza un concepto llamado “de las partes al todo” (Barraga, 
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1986/1997, p. 75; MEN, 2006, p. 11), para posibilitarle a los estudiantes con DV 
el reconocimiento de objetos –por ejemplo- a través del tacto, sin embargo, el 
uso de la oralidad –al parecer- no trasciende del uso explicativo al descriptivo, 
algo que la misma entrevistada corrobora en lo realizado en otra asignatura 
bajo su cargo: Educación Física en el grado 10º:   
 
se trabaja con materiales audiovisuales que son pues: carteleras que el 
colegio posee” –en el caso de la estudiante con DV, dice- “con Briguet 
hay que ir directamente y mostrarle la parte del cuerpo de la que se está 
hablando … yo… no se de que otra forma, pues, se pueda como utilizar 
éstos medios -refiriéndose a las carteleras- con ella” 
(Diario de campo, Abril 21, 2008, Entrevista 7).    
 
En el caso de la asignatura de Español en el Grado 6º, al preguntársele acerca 
de cuales son los contenidos visuales necesarios para la presentación de los 
temas de su asignatura, la profesora respondió: “pues… es que todo lo maneja uno 
de manera muy ejemplificada bien sea con imágenes o cosas en el tablero”. Dice la 
profesora que en una ocasión se hizo una reproducción del mismo material 
visual a través del modelado en plastilina, lo que indica que se han utilizado 
apoyos táctiles, sin embargo, en lo que tiene que ver con el uso de la oralidad, 
ella comenta: “… uno recurre es como a hablar y hablar y hablarles mucho, sabiendo 
que necesita otros argumentos y otras cosas, pero uno recurre simplemente es como a 
hablarles y todo como más personalizado” (Diario de campo, Abril 21, 2008, 
Entrevista 8). De lo anterior, la frase “hablarles mucho”, reconociendo la 
necesidad de usar más argumentos, denota que se está cayendo en la 
“verbalización” mencionada por el (MEN, 2006, p. 11) y que por tanto se hace 
necesario el que la profesora sume a la buena empatía alcanzada con las 
estudiantes con DV, un acercamiento a los códigos –verbales en éste caso- 
que sean significativos para las estudiantes.  
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  Continuando con una asignatura de corte teórico (Filosofía Grado 10º), la 
profesora comenta lo siguiente con respecto a la presentación de uno de los 
temas tratados: “… Aristóteles habla de la materia y la sustancia, entonces con las 
cositas que ella tenía (el cuaderno…) íbamos tocando … yo le iba explicando …” 
(Diario de campo, abril 21, 2008, Entrevista 9). Como puede deducirse de lo 
anterior, se combina el uso de la oralidad a un nivel no descriptivo (explicativo), 
con el uso del tacto pero sin utilizar material de apoyo en alto relieve, lo que 
(Barraga, 1986/1997, pp. 74-75) llama “conocimiento de las estructuras básicas”, es 
decir, objetos de uso cotidiano, por lo cual se presenta un problema de 
codificación semántica en ambos aspectos (oral y táctil).   
En el caso de Ciencias sociales en el Grado 6º, la profesora comenta que … 
“las estudiantes deben leer y argumentar apoyándose también en los mapas en alto 
relieve … se hacen explicaciones de tipo verbal, común y corriente ellas … escuchan la 
misma explicación que escuchan todos los compañeritos” (Diario de campo, Abril 23, 
2008, Entrevista 12), por lo cual el uso de la oralidad por parte de la profesora 
es explicativo, ya que no se hace referencia a un uso descriptivo que se apoye 
en los materiales, por lo cual, en éste caso se cuenta con una codificación táctil 
de los materiales pero no con una codificación verbal, entendiendo ésta como 
compuesta por palabras que tengan significado para las estudiantes con DV.       
A continuación, se presentan dos casos que muestran similitudes 
notorias, de una parte por ser las asignaturas de Artes en los grados 10º y 
6º respectivamente, y por otro lado al ser utilizados los mismos recursos 
para la representación gráfica –táctil en éste caso-: la profesora comenta 
que se utiliza plastilina y arcilla para que la estudiante con DV haga figuras en 
alto relieve; de igual forma, en otro aparte la profesora comenta que para suplir 
la falta de materiales de apoyo táctil (que representen la figura humana) invita –
con instrucciones verbales explicativas- a la estudiante a reconocer su propio 
cuerpo.  (Diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 16). Por su parte en el 
grado 6º, la profesora propone que las estudiantes con DV realicen con arcilla 
y/o plastilina sobre una tabla lo que los estudiantes videntes hacen sobre una 
cartilla (Diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 18). En éstos casos se 
utiliza un recurso de representación táctil en 3 dimensiones, limitando el uso de 
la oralidad a un nivel explicativo (en el Grado 10º) y no siendo mencionado en 
el caso del Grado 6º, más se infiere por lo ya mencionado con respecto a éste 
caso en la subcategoría llamada: “predominio de la explicación sobre la 
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descripción complementada con ayudas visuales”, que el uso de la oralidad es 
explicativo.   
Para cerrar el presente apartado, se presenta el caso del Grado 4º, en el cual 
se cuenta con mapas en alto relieve (para Ciencias Sociales); los ángulos en la 
asignatura de Matemáticas, al igual que la célula y el aparato digestivo en 
Ciencias Naturales se reproducen con plastilina; en el caso de los verbos en la 
asignatura de Español, se presentan por medio de acciones y no a través de 
gráficos ni visuales ni táctiles. (Diario de campo, Mayo 7, 2008, Entrevista 19). 
Por lo cual, se cuenta con materiales codificados en alto relieve, al igual que el 
estudiante utiliza la simbología Matemática Braille y transcribe las sopas de 
letras utilizadas en la Asignatura de Español; la oralidad se utiliza para la 
presentación de la mayoría de los temas en las diferentes asignaturas, más, no 
se precisa si es utilizada la descripción para apoyar la utilización de las ayudas 
en alto relieve. 
En éste apartado se han podido identificar como puntos en común: la utilización 
de materiales de apoyo en alto relieve, la utilización del tacto por parte del 
estudiante sobre superficies planas (carteleras), siendo complementadas por 
un uso de la oralidad en un nivel explicativo, sin acudir a la descripción para 
apoyar la presentación de las respectivas temáticas.    
 
3.1.1.4. Descripción apoyada con ayudas táctiles. En el presente apartado 
se incluyen los casos en los que se utilizan materiales de apoyo en alto relieve, 
diferenciándose del apartado anterior en el uso de la oralidad puesto que se 
muestran nociones con respecto a la importancia que tiene el uso de ésta en 
un nivel descriptivo.   
En el caso de Química Grado 10º, al profesor se le consultó acerca de la forma 
como se hace la presentación de los instrumentos y la labor allí realizada con la 
estudiante con DV, la respuesta fue: … “una puede ser a través de sus compañeros, 
que puedan hacer una descripción acercada a la realidad, tratar de que sea lo más exacta, 
pero usted sabe que … -palabra ininteligible- las descripciones son subjetivas; y dos… 
tocando” –refiriéndose al reconocimiento táctil de los objetos- (diario de campo, 
Abril 14, 2008, Entrevista 4). 
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El profesor se refiere aquí a la subjetividad que pudiese tener una descripción, 
dicha subjetividad podría disminuirse partiendo de una adecuada codificación 
semántica que incluya palabras que correspondan –de una parte- al contexto 
(Ricci Bitti y Zani, p. 30) y –de otra parte- a la experiencia de la estudiante 
(Kaplun, 1998, p. 116), una descripción que no sólo se base en la palabra, si/no 
que –en el caso del laboratorio- involucre el sentido del tacto (MEN, 2006, p. 
11)   
En la asignatura de Desarrollo del Pensamiento Lógico (DPL), el profesor 
comenta: 
  
yo he preparado para las niñas invidentes un material más o menos 
similar, con la rodachina y el tablerito que tiene una felpa -posiblemente 
se refiere a un elemento llamado ábaco Japonés-: como hilos de 
ángulos, el giro de un triángulo, el giro de algunos polígonos, para que 
ellas hagan seguimiento con los dedos y terminen ellos haciendo las 
secuencias.         
 
Al indagársele acerca de la forma como él interactúa –en sentido pedagógico- 
con las estudiantes con DV y con sus compañeros(as) videntes, él respondió:  
 
perfecto, me parece muy importante, casi siempre uno está 
acostumbrado a hablar para los videntes, entonces como uno escribe y 
hace figuras en el tablero, cuando ya tenemos incluidos invidentes, hay 
que ser mucho más específico al dictarles o al hacer la presentación de 
un tema, teniendo en cuenta todos los tipos de detalles para que no sólo 
lleguen al vidente si/no al invidente, por ejemplo: uno habla de una figura 
y les dice: en la parte superior derecha hay… hay que hacer la 
narración, a los videntes e invidentes, pero con mayor cantidad de 
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detalles, para que los invidentes puedan ubicarse bien con respecto al 
tema que se esté tratando”  
 
El profesor acepta con la frase “hablar para los videntes” un inconveniente en el 
punto “c” de la “asunción del rol” llamado por (ricci Bitti y Zani, 1990) como 
“capacidad de tener presente la perspectiva ajena durante la interacción comunicativa” 
(p. 31), sin embargo, muestra unas nociones de un uso descriptivo de la 
oralidad, anotando que confunde los conceptos de narración con el de 
descripción (Alvala, 1974, p. 44), ya que la descripción es considerada como 
una pausa en la narración.      
-seguidamente, al indagársele con respecto a la utilidad de emplear la 
explicación detallada (con base en un lenguaje descriptivo) que él sugiere, a 
otro tipo de contenidos,  el profesor precisa que lo antes mencionado, debería 
extenderse no sólo a lo presentado en el tablero, si/no a la presentación de los 
contenidos de los textos-.  
En el caso de la asignatura de Trigonometría en el Grado 10º (orientada por el 
mismo maestro), se le preguntó acerca de la utilización de explicaciones 
meramente orales para los temas presentados (al no contarse con un texto de 
trigonometría en sistema Braille), ante lo cual el profesor respondió: 
 
la ubicación de Briguet en el plano cartesiano es bastante buena –
coincide en esta apreciación con la profesora de Física- … se puede 
hacer teóricamente –la explicación de un tema sobre el plano cartesiano 
en forma abstracta- pero lo ideal sería que ella pudiera a parte de –la 
palabra no es inteligible- esos conceptos teóricos, pudiera palpar la 
gráfica como tal (Diario de campo, abril 14, 2008, Entrevista 5).  
 
El siguiente caso es el presentado en el grado 1º. Al preguntarse acerca de el 
predominio de contenidos visuales, la profesora dice que éstos son más 
notorios en los textos de apoyo de Ciencias Naturales (la célula y los animales 
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por ejemplo) y Ciencias Sociales (mapas, relieve). Al preguntársele por la forma 
como se presentan los temas con ayuda de materiales en alto relieve, explicó: 
“cuando… estamos… hablando… de… de los animales salvajes, que son los que 
intervienen en el cuento que estamos trabajando, e, pues se hace la descripción. (Diario 
de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 14). Como puede notarse, se hace una 
mención escueta de la descripción pero sin detallar su uso, sin embargo se 
asume que en éste caso complementa a los materiales en alto relieve en las 
asignaturas mencionadas. 
En ésta categoría inicial se han presentado 4 variantes encontradas con 
respecto al uso que los maestros(as) entrevistados(as) hacen de la oralidad a 
nivel explicativo y descriptivo y la importancia (menor o mayor) que ellos/ellas 
dan a ésta con respecto a la interacción con los/las estudiantes con DV.  
 
 
3.1.2. FALTA PREPARACIÓN EN EL CASO DE LOS DOCENTES, POR 
EJEMPLO: NO SABEN LEER SISTEMA BRAILLE. 
 
¿Qué motiva a los maestros a centrar su atención en el aprendizaje del 
sistema Braille en forma parcial, proponiendo su utilización más como 
sistema de lectura (posiblemente en forma visual) que como sistema de 
escritura?  
Gran parte de los(as) maestros(as) entrevistados, coinciden en señalar 
como temática fundamental a incluir en futuras capacitaciones al sistema de 
lectoescritura Braille (sistema universal de lectoescritura para ciegos). Sin 
embargo, las preferencias con respecto a los usos propuestos –tanto- para 
la lectura –como- para la escritura guardan distancia con los propuestos en 
las capacitaciones recibidas.     
 
3.1.2.1. Uso del Braille como sistema de lectura. En las opiniones 
expresadas al respecto- se infiere el que estarían interesados(as) en el 
aprendizaje del sistema Braille para aplicarlo más como sistema de lectura que 
como sistema de escritura, invirtiéndose así el papel del maestro de emisor a 
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receptor, presentando dificultades para asumir éste rol debido al no 
conocimiento previo de la codificación escrita utilizada por los estudiantes con 
discapacidad visual, por lo cual –posiblemente- la dificultad parta del sistema 
de formación utilizado en las capacitaciones recibidas, al no tener en cuenta las 
diferencias de desarrollo táctil (entre personas videntes e invidentes), por lo 
cual la lectura táctil por parte de los maestros no les resulte codificable desde 
sus experiencias previas (Kaplun, 1998, p. 116).     
 
La profesora de Español (Grado 10º) comenta: “… nosotros no estamos 
capacitados para leerles sus apuntes, sus códigos” 
–refiriéndose al Sistema Braille-, admitiendo una necesidad de conocer la 
codificación utilizada para la escritura por parte de las estudiantes con Dv, para 
posibilitarle la recepción (a través de la lectura), (diario de campo, Abril 14, 
2008, Entrevista 6). 
La preferencia en lo referente a la utilización del sistema Braille como sistema 
de lectura por parte de los maestros es reforzado por la siguiente afirmación 
hecha por la profesora de Educación Física (Grado 10º) y de Sistemas (Grado 
6º): “nosotros –refiriéndose a los profesores-  tenemos un conocimiento, pero un 
conocimiento muy somero acerca del Braille … se nos dificulta mucho y nos es casi 
imposible como… transcribir lo que las niñas nos tienen en sus cuadernos” -la 
profesora precisa que por el motivo antes mencionado, las estudiantes con DV 
presentan las evaluaciones en forma oral-. De lo anterior, puede inferirse que la 
profesora entrevistada aplicaría el Braille como sistema de lectura para acceder 
a las respuestas de las estudiantes con DV en las evaluaciones escritas. 
Se ha podido notar en gran parte de las entrevistas que los profesores hablan 
de “traducir” al referirse a la acción de leer lo escrito en Braille, dando a 
entender, posiblemente, que este sistema de lectoescritura les es similar a una 
lengua o idioma extranjero (Diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 12). 
-Otra dificultad señalada, es que el profesor no pueda leer los exámenes 
escritos en sistema Braille por la estudiante con DV (Diario de campo, Abril 23, 
2008, Entrevista 10).  
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En el caso de la asignatura de Matemáticas (Grado 6º) el profesor se suma a la 
opinión ya reseñada anteriormente en el caso de la entrevista 7, siendo más 
preciso con respecto a los contenidos que serían de su interés: “la temática 
fundamental sería el Braille –refiriéndose a la simbología matemática-, del Braille 
para uno poder, poder saber, que uno le está haciendo una pregunta a la estudiante y 
saber lo que le está respondiendo” (diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 13). 
A continuación, se citan otras declaraciones relacionadas con la importancia 
que los profesores(as) entrevistados le dan al aprendizaje del sistema Braille, 
sumando un elemento adicional, identificar a éste sistema de lectoescritura 
como facilitador para la comunicación entre los maestros videntes y sus 
estudiantes no videntes. El primero en mención es lo afirmado por el profesor 
de Educación física (Grado 6º): 
 
necesitamos e, capacitarnos en lo que es la lectura de, del Braille, 
porque esa es una forma de comunicación directa de estos chicos –los 
estudiantes con DV- y si el profesor no entiende lo que el niño le está 
trayendo ahí entonces, creo que es clave que nosotros –los profesores- 
tengamos esa capacitación (Diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 
15). 
 
En el siguiente caso (Biología Grado 6º), el profesor afirma que la dificultad 
más notoria se presenta en la comunicación con los estudiantes con DV, 
refiriéndose, no a la comunicación oral, si/no a la comunicación escrita: 
 
el único inconveniente que tenemos nosotros los profesores es, más que 
todo yo –aclara- el problema de comunicación, ese es el problema que 
yo le veo: -reitera- la comunicación, como tal, porque es que… e, no 
poseo pues las herramientas como fundamentales de lectura, de Braille 
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lectura, de lectoescritura para Braille … (diario de campo, Abril 28, 2008, 
Entrevista 17). 
 
3.1.2.2. Uso del Braille como sistema de escritura. A continuación se 
presentan los casos en los que el foco de interés –por parte de los maestros- 
se orienta hacia la utilización del Braille como sistema de escritura: 
El primer caso es el de Inglés (Grados 6º y 10º), en el que el profesor reconoce 
la utilidad de contar con los textos previamente transcritos al sistema Braille 
para ser leídos por los estudiantes, pero sin aclarar si le interesaría –en su 
caso- utilizarlo como sistema de lectura o escritura: “que los textos que ellos  
vayan a manejar –leer- vengan escritos en Braille” (Diario de campo, Abril 14, 2008, 
Entrevista 1).    
La gran cantidad de tiempo requerido, por parte del docente, para elaborar una 
guía en sistema Braille, además de la planeación de las actividades para el 
grupo en general, es otro factor que se argumenta para la no utilización del 
Braille como sistema de escritura: ”que otra dificultad? … la elaboración de una guía 
por parte de uno como docente, pues…  yo estuve realizando, para una hoja, de gráficas 
y formulación de –palabra ininteligible- y se me llevó entre 3 y 4 horas …” 
(Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 2). 
En la asignatura de Español (Grado 6º), al indagársele acerca de las temáticas 
que podrían serle de utilidad para la enseñanza de su asignatura a estudiantes 
con DV, la profesora respondió: “como que uno aprenda a manejar totalmente el 
Braille, pienso yo, … y los aparatos, las impresoras –la impresora Braille- porque 
imagínate todo lo que uno podría hacer si imprime un trabajo para las niñas, un examen, 
un texto, lo que sea” (Diario de campo, Abril 21, 2008, Entrevista 8). En la 
declaración anterior, se ha podido apreciar con más claridad la diferencia entre 
las aplicaciones que la profesora entrevistada posiblemente daría al sistema de 
lectoescritura Braille, utilizándolo como sistema de lectura (generalmente las 
personas videntes hacen lectura visual del sistema Braille), y se valdría de una 
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3.1.3. GRUPOS NUMEROSOS.  
 
¿Qué factores han incidido en los maestros para formar en ellos el concepto 
de favorecer la atención individualizada a los estudiantes con DV a través 
de la conformación de grupos de estudiantes menos numerosos?  
De acuerdo con (Arnai Sánchez, 2003) el concepto de individualización parte 
de las llamadas definiciones médicas que centraban la atención de la 
discapacidad desde el déficit del estudiante y no desde los vacíos en la 
formación de los maestros (p. 94), manteniéndose dicha idea durante la era de 
la integración, siendo reforzada por la creación de las aulas especiales que 
generaron en los maestros la idea de delegar funciones en los profesores de 
apoyo (p. 85)   
 
3.1.3.1. Muchos estudiantes y poco tiempo para individualizar. Los casos 
aquí reseñados responden a la característica común de aducir el problema del 
tiempo, relacionándolo con los grupos numerosos para justificar la exclusión de 
los estudiantes no videntes al momento de hacer las explicaciones dadas al 
grupo en general, centrando el problema de la enseñanza en un factor externo 
y ajeno al maestro y enfocándolo en la discapacidad del estudiante que –en 
opinión de los maestros- sólo puede ser atendido en forma individual (Arnai 
Sánchez, 2003, p. 94)  
El primer caso mencionado es el de inglés en los Grados 6º y 10º en el que se 
identifica como dificultad por parte del profesor a la discapacidad visual de 
los(as) estudiantes; igualmente, el dictar clase a los estudiantes con 
discapacidad visual como parte de un grupo numeroso-: “no es lo mismo trabajar 
con tres niños que tengan el problema –la discapacidad visual- y dedicarle a ellos, que 
claro, no se tiene la dificultad de dictarle a 39 o 40 más” (diario de campo, Abril 14, 
2008, Entrevista 1).   
En el caso de Filosofía (Grado 10º) la profesora muestra la que (Arnai 
Sánchez, 2003) llama “delegar responsabilidades” (p. 85), con la diferencia que 
aquí no se delega en el profesor de apoyo si/no en los compañeros de estudio: 
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“pues la verdad, el año pasado, ella, como quien dice, se desatrasaba de 
lo que las compañeritas le explicaban, porque la materia es, digamos, 
muy densa en cuanto a la parte analítica y eso, no hay mucho tiempo 
para dedicarle solo a la estudiante –aclara- que esa ha sido la dificultad 
que nosotros hemos encontrado, tener grupos tan numerosos, grandes y 
tener al estudiante con discapacidad, uno siente como que lo está 
olvidando dentro del salón …” 
(Diario de campo, Abril 21, 2008, Entrevista 9).  
En los casos de ciencias Sociales (Grado 6º) y Artes (grado 10º), las profesoras 
re-afirman lo dicho por sus colegas en lo referente a la atención individualizada, 
en el primer caso dice: “me parece que el trabajo con estas personas –los estudiantes 
con DV-, es un trabajo que necesita una metodología diferencial …” (diario de campo, 
Abril 23, 2008, Entrevista 12). 
 
3.1.3.1.1. No puede olvidar el grupo por uno solo. Aquí se presentan 
dos casos en los que particularmente, además de la idea ya 
documentada sobre la atención individual, se suma la que (Arnai 
Sánchez, 2003) citando a (Jurado y Sanahuja, 1995), llama como 
“actitud negativa” ante el proceso de integración, incluso centrando el 
problema en la discapacidad de los estudiantes   
El primero de éstos dos casos se da en ciencias Sociales (Grado 10º): “la 
verdad es que uno se siente frustrado… al ver que uno no le puede dedicar tiempo a 
aquella persona –refiriéndose a la estudiante con DV-, porque yo tengo cuarenta 
pelaos –refiriéndose al grupo de estudiantes como numeroso- que tengo que 
dictarle clase, no a uno solo” (diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 10).  
El segundo caso de éste tipo se da en la asignatura de Artes (Grado 6º): 
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yo he hablado con muchos pro e, compañeros, del, del, del colegio, -
palabra ininteligible- tenemos muchas dificultades porque, o le 
dedicamos a ellas toda la hora de clase, o le dedicamos al resto toda la 
hora de clase, pero las dos, las dos situaciones al mismo tiempo, eso no, 
eso no da resultado, yo por lo menos lo veo así (Diario de campo, Abril 
28, 2008, Entrevista 18).          
 
3.1.3.2. Individualización y lectoescritura Braille. En los casos siguientes se 
relaciona los grupos numerosos con la dificultad generada para la lectura y 
escritura de las estudiantes aduciendo falta de tiempo para orientarlas en su 
labor.    
El primer caso es el de Física (Grado 10º) en el que se delega la 
responsabilidad en la falta de tiempo: “… además de que uno está tratando de 
elaborarle a ella la guía, y también tiene que trabajar para el resto de los 31 
compañeros”. Es de anotar que al momento de la entrevista- no se contaba con 
una ayuda tecnológica llamada “impresora Braille” que podría suplir en gran 
parte esta dificultad (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 2).   
En la asignatura de Química (Grado 10º) el profesor al referirse a la dificultad 
que se le presenta para reconocer visualmente los signos del sistema Braille, la 
asocia con el contar con un grupo numeroso, lo cual incide aparentemente con 
la falta de tiempo para hacer esta labor de lectura visual: ”… pues no voy a negar 
de que ha sido difícil porque además de Briguet tengo 40 estudiantes más en el salón” 
(Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 4). En los dos casos mencionados, 
hasta aquí, se muestra una modalidad de “delegación de la responsabilidad” 
–ya no en el docente de apoyo- como lo menciona (Arnai Sánchez, 2003, p. 85) 
que se enfoca al profesor de apoyo, si/no una delegación enfocada en la falta 
de tiempo atribuída –tanto- a la labor extra clase –como- a la labor de aula, 
siendo ambas relacionadas con el grupo numeroso     
En ciencias Sociales (Grado 6º) la profesora atribuye al grupo numeroso la 
imposibilidad para dictarle a las estudiantes el contenido de las guías, debido – 
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a que en su opinión- “las niñas se demoran mucho para poder… digamos… tomar 
dictados, cuando hay dictados por ejemplo de temas …” (Diario de campo, Abril 23, 
2008, Entrevista 12). Aquí la justificación de la individualización se hace 
atribuyendo la dificultad a la lentitud de las estudiantes para la trascripción al 
Braille, caso contrario al mencionado por el profesor del “Área Técnica” quien 
resalta la rapidez que la estudiante del Grado 10º muestra al tomar nota (Diario 
de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 3), por lo cual se puede argumentar que el 
inconveniente no está en el grupo numeroso si/no que puede deberse a la 
capacidad individual de cada estudiante y a la forma como se emita el dictado 
por parte de la profesora, además que para contar con la guía transcrita 
bastaría con tener en funcionamiento la impresora Braille.   
 
3.1.3.3. Se hace la individualización. Los casos aquí citados tienen en común 
que los profesores(as) hacen la individualización a pesar del argumento 
mencionado por sus colegas (poco tiempo y muchos estudiantes), sin embargo 
sigue teniendo como enfoque el centrar la atención educativa en el déficit.   
En la asignatura de DPL en el Grado 6º, el profesor opina: “me parece un poquito 
complicado, sobre todo, tenerlos juntos, tanto a las niñas invidentes, como a los otros 
niños, porque uno dicta un rato de clase para unos y luego suspende para ellos y sigue 
con los otros” –identifica como dificultad a la atención educativa simultánea a 
estudiantes con DV y a estudiantes sin DV, justificándose en que debe recurrir 
a sectorizar las explicaciones a unos y a otros por separado dentro de una 
misma clase (Diario de campo, abril 14, 2008, Entrevista 5). Arnai Sánchez 
(2003)   al mencionar las funciones del profesor en el modelo de la “integración 
educativa”, afirma que los profesores “tendrán que posibilitar diferentes ritmos de 
aprendizaje” (pp. 84-85) por lo cual la alternancia puede considerarse como una 
alternativa posible, mientras sean manejados los tiempos adecuadamente, 
dicho manejo es llamado por (Balsebre, 1994) “ritmo armónico” (p. 65) y 
consiste en alternar la participación de las dos partes en el diálogo de forma 
simétrica.    
En éstos dos puntos (la atención individualizada, frente a, los grupos 
numerosos, convergen las opiniones de la casi totalidad de los entrevistados 
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registrados hasta aquí, esto evidencia de una parte, una petición implícita de 
conformar grupos más pequeños y de otra parte, una idea generalizada de la 
atención educativa individualizada para las personas con DV como la “única 
alternativa” posible, algo que se relaciona con las concepciones de la EE 
(Educación Especial) ya aquí referenciada y que se está pretendiendo 
modificar por la UNESCO mediante la concepción de la EI (Educación 
Inclusiva) creando así una dicotomía aún no resuelta: ¿integración o inclusión? 
(Arnai Sánchez, 2003, p. 149).     
En el caso del Grado 1º, la profesora coincide con sus colegas en lo referente a 
la dificultad que endilgan a los grupos numerosos para atender en forma 
personalizada al estudiante con DV, la diferencia está en que hace una 
propuesta concreta al respecto: “debía haber una ley donde si un maestro tiene un 
niño invidente, los otros niños sean más poquitos” (diario de campo, Abril 28, 2008, 
Entrevista 14).  
En el caso de Educación física (Grado 6º) al igual que en el de su homóloga, el 
profesor comenta: “tenemos el caso de tres niñas que tienen la limitación visual, y con 
ellos estamos, pues, tratando de implementar un trabajo especial”, con ésta última 
frase, el profesor deja entrever con más claridad su conceptualización de la 
enseñanza a estudiantes con discapacidad desde lo “especial”, individual, 
personalizado. Para la realización de los ejercicios de EF, el profesor comenta 
que son ayudadas por otros estudiantes (monitores), dicha modalidad –de 
estudiantes- tutores-, también utilizada en el Grado 1º se asemeja en parte a la 
mencionada por (Arnai Sánchez, 2003) como “colaboración entre el alumnado” 
que hace parte de los sistemas de apoyo interno de la inclusión educativa, 
siendo diferenciado de éste en cuanto a que en la integración el enfoque se da 
desde la reacción y en la inclusión desde la planificación previa (p. 199), por lo 
cual, la delegación de funciones –si el estudiante-tutor no cuenta con una 
preparación previa- facilita la socialización pero puede dificultar la actividad del 
estudiante.     
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3.1.3.4. La indisciplina de los videntes no favorece la individualización. En 
el presente apartado sólo se cuenta con un caso en el que se hace alusión a 
éste factor.    
La profesora de ciencias Sociales (Grado 6º) dice que debido a que algunos 
estudiantes videntes presentan problemas de indisciplina, éste factor 
obstaculiza la enseñanza a los estudiantes con DV (diario de campo, Abril 23, 
2008, Entrevista 12). Es de anotar que la profesora aquí mencionada cuenta 
con una experiencia previa en atención a estudiantes con DV la cual era 
enfocada desde la Educación Especial –quizás- desde la institucionalización, 
puesto que era asesorada por el Instituto Nacional para Ciegos en una época 
en la que éste atendía a las personas con DV con un sistema de internados 
(Arnai Sánchez, 2003, pp. 21-22), combinado con la integración en aulas 
regulares.   
 
 
3.1.4. LOS PROFESORES PIENSAN QUE “ESTOS MUCHACHOS NO 
APRENDEN”.  
 
¿Qué factores han intervenido para la formación en los maestros del 
concepto de asociación de la discapacidad visual con los problemas de 
aprendizaje?  
Para el análisis de los datos en ésta categoría, se pregunta: ¿Porqué no 
aprenden? Siendo encontradas una serie de subcategorías que dan 
respuesta desde la opinión de los maestros entrevistados.  
 
3.1.4.1. Porque no pueden. En los casos aquí referenciados se toma como 
base el que los maestros enfocan los problemas de enseñanza en la 
discapacidad de los estudiantes –asociando ésta con los problemas de 
aprendizaje- sin reconocer posibles dificultades que parten del empleo de 
metodologías no pertinentes por su parte.    
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En el caso de inglés (Grados 6º y 10º) el profesor propone una atención 
individualizada y la especificación de las temáticas –con relación a las 
utilizadas en el aula regular- 
 
 “definitivamente si se necesita una programación más específica con ellos –los 
estudiantes con DV-, más completa, con unos contenidos muy puntuales, que deben 
manejar ellos, que no se pueden manejar con niños normales” –se infiere la 
insinuación que el profesor hace de considerar a-normales a los estudiantes 
con DV- (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 1). En éste caso, se 
muestra una conceptualización paradigmática que se refleja en la palabra 
“definitivamente”, la cual parte de la conceptualización de la discapacidad visual 
como una anormalidad que relaciona con el aprendizaje y que le imposibilita la 
enseñanza, puesto que al contrastar éste caso con las entrevistas realizadas a 
las estudiantes que él atiende, una de ellas comenta: 
 
Inglés, el no nos pone a hacer nada porque el no, él no, no sabe como tiene que trabajar 
con nosotros –los estudiantes con DV- qué él le va a preguntar a la profesora Socorro” 
–aquí se refiere a la tiflóloga-, lo que se resume en una delegación de funciones en los 
sistemas de apoyo (Arnai Sánchez, 2003, p. 84), a lo que la estudiante añade: “él no 
tiene que preguntarle a nadie porque … con tenernos que dictar y ya, yo creo que es 
suficiente …”, por lo cual la estudiante atribuye el problema a la actitud (pasiva 
del maestro en éste caso) diciendo “pues cuando uno tiene ganas de trabajar con 
algo y con alguien, trabaja sin ningún problema pero él no no, no, no le pone ganas ni le 
pone entusiasmo … nosotros no hacemos nada en la de Inglés.” (Diario de campo, 
Mayo 7, 2008, Entrevista 2). Dicha actitud pasiva es mencionada por (Arnai Sánchez, 
2003, pp. 86-87) citando a  
(Jurado y Sanahuja, 1995) que es atribuída –entre otros factores- a bajos niveles 
de motivación” que impiden la toma de acciones tendientes a superar las 
dificultades presentadas.    
         En Filosofía (Grado 10º) la profesora atribuye la dificultad para el 
aprendizaje en la estudiante con DV a el no reconocimiento de objetos a través 
del tacto: “a ella se le hacía muy complicado entenderlo con los elementos que ella 
estaba palpando, … porque a los muchachos se les hace el dibujo …” (Diario de campo, 
Abril 21, 2008, Entrevista 9), siendo mencionado también una opinión similar por la 
profesora de Artes, diciendo: “siendo como la motricidad –podría haber confusión de 
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términos entre desarrollo motriz y desarrollo táctil- un factor importante en, en los 
invidentes, no se porque ella tenga tan limitada esta, esta capacidad” (Diario de 
campo, Abril 28, 2008, Entrevista 16), lo cual precisa la dificultad en el 
reconocimiento táctil pero no en el aprendizaje. 
Por su parte, en Sociales (Grado 10º) el profesor –refiriéndose a la misma 
estudiante- que ella muestra déficit de atención: “yo le digo Briguet, no copie! … 
Porque ahí es donde se va como… desviando un poco la atención, si Briguet se limita a 
copiar no me presta atención” (Diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 10).  
En el Grado 1º, al parecer, el estudiante presenta dificultades para el 
aprendizaje (aún no diagnosticada): “como le cuento, hay que trabajar muy despacio 
con el … entonces estamos trabajando al ritmo de el” –dice con resignación- (Diario 
de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 14). En éste caso, la profesora –aunque 
individualiza la enseñanza- tiene en cuenta el ritmo de aprendizaje del 
estudiante (Arnai Sánchez, 2003, pp. 84-85).      
En Artes (Grado 6º), la profesora afirma que las estudiantes con DV (no precisa 
cuales de ellas) tienen problemas de aprendizaje –no diagnosticado- que 
teniendo en cuenta otras opiniones de la maestra en mención, parte de su 
conceptualización basada en centrar la dificultad en el estudiante y no en su 
labor de enseñanza, algo propio del llamado modelo médico (Arnai Sánchez, 
2003, p. 94).   
 
3.1.4.2. Exigencia no diferenciada. En éstos casos ocurre una situación 
opuesta, la de exigir a las estudiantes con DV sin individualizar, obteniendo al 
parecer respuesta positiva por parte de ellas.  
El profesor de Química comenta:  
 
lo que si quiero recalcar, es que al igual que con los demás estudiantes, 
soy demasiado exigente con Briguet, porque el hecho que ella sea 
discapacitada visual, no significa que no pueda desarrollar otras 
potencialidades, entonces trato de exigirle mucho y he tenido como una 
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respuesta positiva éste año (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 
4).  
 
Por su parte, en Matemáticas (Grado 6º) el profesor resalta el caso de una de 
las tres estudiantes con DV, afirmando que sus dos compañeras se apoyan en 
ella para aclarar sus dudas con respecto a la simbología matemática en Braille, 
al igual que para aclarar dudas conceptuales (Diario de campo, Abril 23, 2008, 
Entrevista 13). Este caso se asemeja al concepto de Vigotsky llamado zona de 
desarrollo próximo, el cual podría ser aplicado entre no videntes o estimulando 
la integración de aquellos estudiantes con mayor nivel de aprendizaje con 
aquellos que presentan dificultades, conformando grupos de apoyo interno que 
partan de los estudiantes (Arnai Sánchez, 2003, p. 199).     
En Artes (Grado 10º) la profesora comenta: “… todos los alumnos tienen 
dificultades, cada uno tiene unas capacidades diferentes, en el arte es muy complicado 
enfocar o, o igualar capacidades” (diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 16). 
Lo anterior muestra por parte de la maestra un concepto favorecido por su 
formación artística que le posibilita reconocer las diferencias individuales de 
aprendizaje como capacidades diferentes Ainscow, (1995, p. 9), quien 
considera necesario que los maestros en el sistema inclusivo acepten éstas 
diferencias.     
 
3.1.4.3. ¿Dónde está el problema, en el aprendizaje del estudiante o en la 
enseñanza del maestro? En los casos siguientes se muestra una dicotomía 
entre si atribuir el problema de aprendizaje a el estudiante o a la forma como el 
maestro enseña.  
En Trigonometría (Grado 10º), el profesor comenta: “si uno dicta el tema con 
algún nivel alto a ella le queda un poquito complicado, no a ella –se apresura a 
aclarar- si/no a mi como maestro” … (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 5).  
La profesora de Español (Grado 10º) hace la comparación desde la actitud de 
la estudiante y el no brindarle –por su parte- los recursos: “la niña de 10 si le 
faltan como muchos elementos, muchas herramientas y sobre todo como –enfatiza- 
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mu….cha responsabilidades, … debe ser porque uno no le entregará como … todos los 
elementos” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 6). 
En el grado 1º, la profesora se hace dos preguntas: “será que Julián –el 
estudiante con DV- si me va a aprender? Será que yo si voy a ser capaz con esto?” 
(Diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 14).   
En los casos mencionados, se muestra la ambivalencia entre situar el problema 
en los estudiantes o en su labor educativa, dicha ambivalencia –pero en 
términos de actitud- es mencionada por (Arnai Sánchez, 2003, pp. 86-87).    
 
3.1.4.4. ¿Unas quieren aprender y otras no? Aquí se sitúan las posiciones 
que resaltan la actitud –favorable o no- de las estudiantes frente a las 
diferentes asignaturas, atribuyendo la facilidad o dificultad para aprender a éste 
factor actitudinal. 
En DPL: “en sexto de las tres niñas hay dos que son más pilositas –refiriéndose 
posiblemente a su grado de atención y/o participación en clase- la otra es un 
poquito… no es que no tenga habilidad –se apresura a aclarar- si/no que es un 
poquito como más perezosita” -En ésta declaración se identifica como dificultad 
a la actitud pasiva o aparentemente indiferente de una de las tres estudiantes 
del grado 6º- (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 5). 
En Ética y Valores, refiriéndose a una de las estudiantes del grado 6º, identifica 
como mayores dificultades la no participación en clase (“es muy tímida”) 
comparándola con sus dos compañeras con DV que “muestran mayor capacidad de 
liderazgo” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 6).  
En Matemáticas (Grado 6º) el profesor comenta que una de las tres estudiantes 
no lleva su ábaco a pesar de contar con este (Diario de campo, Abril 23, 2008, 
Entrevista 13). Hasta éste punto, los profesores hacen notar la falta de interés 
por parte de una de las estudiantes del Grado 6º, centrando sus comentarios 
en la comparación con sus dos compañeras que no presentan igual dificultad.   
Cómo casos opuestos, se presentan los dados en los Grados 1º y 4º, en el 
primer caso, a pesar de la aparente dificultad de aprendizaje del estudiante, la 
profesora destaca la adaptación del estudiante al colegio y su buena actitud 
(diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 14).  
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Complementando lo anterior, La profesora del Grado 4º destaca la participación 
en clase, la socialización, la capacidad de hacer sus labores académicas en 
forma individual y en algunas ocasiones con ayuda de un compañero de 
estudio, es reiterativa en resaltar lo antes mencionado. Por lo anterior, no se 
identifican mayores dificultades en el desempeño académico del estudiante con 
DV (Diario de campo, Mayo 7, Entrevista 19).  
 
En Biología (Grado 6º) se aporta una idea –ya no simplemente desde la 
actitud- si/no desde la comunicación por parte de las estudiantes al no recibir el 
mensaje: 
     
la participación de ellas –las estudiantes con DV- durante la clase es 
muy poca, -reitera- es muy poca, mmm si es muy poca de pronto es 
debido de pronto precisamente  a la, al problema de comunicación … 
–palabra ininteligible- … a ese gran aislamiento que tenemos (Diario de 
campo, Abril 28, 2008, Entrevista 17). 
 
 –precisamente con esa palabra “aislamiento” se detecta una posible barrera en 
la comunicación, ya no escrita si/no en otro plano, el de la oralidad-. (E, 17).     
La profesora de Artes (Grado 6º) afirma que las estudiantes (no precisa si dos 
o tres) no llevan a clase los materiales requeridos (arcilla, plastilina) para 
realizar las labores prácticas, lo que asocia con una actitud negativa (“falta de 
interés”) de las estudiantes frente a la asignatura (Diario de campo, Abril 28, 
2008, Entrevista 18). Sin embargo, contrastando esta información, se presenta 
lo expuesto por una de las estudiantes mencionadas: “en artes porque la profesora 
nos manda a pedir cosas –materiales utilizados en clase- … y si las mamás de, los 
padres de nosotros no tienen plata, y entonces uno no lo trae, hay mismo va y le dice a 
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3.1.4.5. ¿Cómo influye la familia? A continuación se muestra otra posible 
explicación a los problemas de aprendizaje de los estudiantes con DV, situando 
ahora el bajo rendimiento, el poco interés, en la falta de acompañamiento 
familiar. 
La profesora de Ética afirma que éstas dificultades de aprendizaje presentadas 
en una de las estudiantes del Grado 6º pueden tener origen en la falta de 
apoyo familiar, algo con lo que si cuentan sus dos compañeras  
Por el contrario, la profesora de Ciencias Sociales atribuye la falta de 
acompañamiento a los 3 casos: “aquí mi experiencia con las tres niñas invidentes de 
6º, pues ha sido un poquito complicado, porqué? Porque, siento que no hay ayuda, no 
hay colaboración de los padres de familia en las actividades que se les coloca” –se 
refiere a las actividades extra-clase: la lectura de las guías para que las 
estudiantes hagan su trascripción al sistema Braille. 
En el Grado 1º, la profesora atribuye directamente a la familia del estudiante su 
falta de constancia y disciplina de estudio:“le veo una dificultad y es que … el 
comienza un trabajo y ya quiere dejarlo tirado … el problema con el es que en la casa 
nunca le, le pusieron, como una disciplina de trabajo”, a lo que añade el incluir en 
futuras capacitaciones el trabajo con la familia del estudiante invidente.   
En Artes (Grado 10º) la profesora atribuye –indirectamente- la mejoría en el 
rendimiento académico de la estudiante (años 2007 y 2008) en parte a sus 
compañeras de estudio y a su familia.  
 
3.1.4.6. La culpa es del sistema educativo. En éste único caso, se atribuye el 
bajo rendimiento académico de los estudiantes con DV a las condiciones 
adversas que ofrece el sistema regular.   
En esta declaración, el profesor de Sociales (Grado 10º) –aparentemente- 
endilga la dificultad presentada por los estudiantes con DV a el sistema 
educativo regular: 
 
en ese ambiente, en ese sistema es difícil para mi, que una persona con 
esa clase de discapacidades… sobresalga en este momento, yo por 
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ejemplo no veo, que un pelao, de pronto en primaria, pero yo no creo 
que ni en prima… -palabra incompleta-.   
 
 
3.1.5. LOS ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD VISUAL DEBEN 
ATENDERSE POR GENTE CAPACITADA. 
 
¿Que factores han incidido en los maestros para requerir el apoyo de 
personal especializado para la atención educativa de los estudiantes con 
DV? 
En el siguiente análisis se busca el ¿porqué? De ésta actitud frente a la 
atención educativa de los estudiantes con discapacidad visual. Arnai Sánchez 
(2003) comenta que ésta es una actitud que tiene origen en las concepciones 
iniciales de la Educación Especial (siglo XIX) y que incluso en la era de la 
integración se vio acentuada por la delegación de la responsabilidad del 
profesor-tutor en el profesor de apoyo (pp. 84-85), basándose en la creencia de 
que los estudiantes debían ser atendidos por “profesores especialistas en aulas 
segregadas que en el aula regular”.        
 
3.1.5.1. “Nosotros no estamos capacitados para manejar este tipo de 
casos”. En éste apartado el común denominador es la delegración de 
responsabilidades justificada en la falta de preparación prebia por parte de los 
maestros.  
En Inglés (Grados 6º y 10) -refiriéndose a la formación para la atención 
educativa de estudiantes con discapacidad visual, afirma que- “todavía tenemos 
falencias en ese sentido, porque nosotros no estamos capacitados para manejar este tipo 
de casos (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 1). A lo  anterior se suma la 
opinión del profesor de la Asignatura de DPL, que como en el caso anterior, no lo dice 
en forma explícita, pero acepta no estar preparado.  
En Ciencias Sociales (Grado 10º) se da el caso de no aceptar la integración 
educativa de las personas con diferentes discapacidades al sistema regular, ya 
que según el, el gobierno toma esta medida es para no financiar a las 
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instituciones especializadas, lo que –desde una posición crítica, es comentado 
por (Arnai Sánchez, 2003, p. 103) afirmando que comparando los costes, han 
disminuido con respecto a la financiación de las instituciones. Continúa 
diciendo que no está preparado (formado académicamente) para atender a 
personas con DV. 
 
3.1.5.2. “Es un proceso nuevo para mí”. En éste único caso la no preparación 
no se asume desde los estudios previos si/no desde la falta de experiencia: 
En Física: “si me ha costado dificultad –refiriéndose a la atención educativa de la 
estudiante con DV-, porque es un… proceso nuevo para mí, completamente nuevo” 
(Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 2).  
 
3.1.5.3. “La no presencia de una persona especializada”. Aquí es más 
explícita la necesidad de contar con personal de apoyo en la jornada de la 
tarde, un elemento típico del proceso de integración pues los apoyos son 
individualizados y centrados en los problemas que se van detectando, mientras 
que en el proceso de inclusión se procura preveerlos y el profesional de apoyo 
cumple una labor de asesoría sin intervenir directamente (Arnai Sánchez, 2003, 
p. 87, y p. 196).     
En Química: “entonces, dificultades, muchísimas… entre ellas: la no presencia de una 
persona especializada… -refiriéndose a el/la docente de apoyo o tiflóloga- en la 
jornada de la tarde” –continúa mencionando como ejemplo al caso de las 
docentes de apoyo de la jornada de la mañana, señalando que considera esta 
ausencia como una dificultad: “y eso de alguna manera u otra dificulta porque 
nosotros –refiriéndose a los docentes de la institución- no somos especialistas y 
necesitamos un apoyo constante al respecto”. (Diario de campo, Abril 14, 2008, 
Entrevista 4). 
En ciencias Sociales el profesor muestra una confusión entre las funciones que 
debe cumplir la profesora de apoyo: “aquí hay una persona que es capaci… -
palabra incompleta- que es capacitada en esto, no? –refiriéndose a la atención 
educativa a personas con DV- que es tiflóloga? Pero solamente es uno, -reitera- uno 
pa’ atender la población”, con lo cual se atribuye a la tiflóloga la responsabilidad de 
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atender a todos los estudiantes con DV, más la labor de ésta profesora es de 
acompañamiento pero no atención plena.  
En Grado 1º: 
 
nos temíamos a imaginarnos todo lo que se nos venía encima, y nos 
asustábamos, pero dimos con una gran suerte que acá fue nombrada 
una tiflóloga (Socorrito) que nos ha colaborado muchísimo y es la que 
nos ha capacitado, lo mismo que la profesora de aula de apoyo nos ha 
ayudado muchísimo en este proceso”. 
 
A ésta afirmación positiva –aclarando que las profesoras de apoyo están 
disponibles en la jornada de la mañana-, se contrapone la siguiente opinión 
dada por la profesora de Artes (Grado 6º): “… ella se nos ofreció, dijo que iba a 
venir, todo eso y ella no ha aparecido por aquí …” –refiriéndose a la tiflóloga de la 
jornada de la mañana-.  
 
3.1.5.4. Asesoría de institutos de rehabilitación. A continuación se incluye 
como sugerencia (no expresada explícitamente por la profesora) una 
experiencia relatada por ella, ya que resalta las aptitudes y actitudes de 3 
estudiantes con DV que tuvo a su cargo en otra institución: “anteriormente cuando 
me tocó trabajar con ellos, nosotros –los profesores- contábamos con el INCI –se 
refiere a la sede local con la que contaba esta institución en años anteriores a 
su “reestructuración”-, el INCI nos orientaba en la elaboración de, e, la metodología 
que llevábamos con ellos …”. (Diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 12). 
 
 
3.1.6. LOS PROFESORES NO ACEPTAN LA CAPACITACIÓN.  
 
¿ Qué tipo de factores son más incidentes en los maestros para no querer 
recibir formación adicional en tópicos relacionados con la atención 
educativa a estudiantes con DV?  
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En ésta categoría sólo se cuenta con un caso que explicitó la no participación 
en las capacitaciones, sin embargo, la no participación de un docente en la 
fase inicial de la presente investigación, la participación limitada de los 
profesores en los talleres ofertados por el INCI (entre 5 y 6 maestros, de un 
total de 20) hace notar que la suma de muchos factores como los ya analizados 
hasta éste punto (actitudinales, de formación, de pre-concepciones negativas 
con respecto a la discapacidad, entre otros), pueden influir en dicha actitud.     
En la asignatura de Ciencias Sociales (Grado 10º), al indagársele acerca de 
posibles temáticas a incluirse en futuras capacitaciones, respondió: “no me he 
metido bien como en ese contexto de de pronto que es lo que necesita ella… para 
aprender, … la verdad no me ha interesado, pues, ir a buscar algo”; seguidamente, al 
preguntársele si estaría dispuesto a recibir la capacitación en temáticas que 
pudiesen serle útiles para la enseñanza de su asignatura a estudiantes con DV, 
respondió: “no, -asevera- no aceptaría ese tipo de capacitación, porque yo creo que 
hay gente preparada en ese campo, hay gente muy especializada a trabajar con la parte 
de los invidentes, y que son profesionales en ese campo …” 
(Diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 10). En ésta declaración se pueden 
apreciar varias justificaciones para no participar de las capacitaciones: en 
forma explícita se aduce que es una labor para personal especializado 
(categoría 5), pero en forma implícita, el profesor no está de acuerdo con el 
proceso de integración por varios factores –considerados por (Arnai Sánchez, 
2003)- considerarlo como una forma de economizar presupuesto por parte del 
gobierno de turno (p. 102), finalmente, se cuenta su actitud negativa frente al 
proceso y su actitud pasiva frente a la discapacidad (pp. 86-87). 
Como contraste, se incluye a continuación lo que opina la profesora del Grado 
1º, con respecto a la importancia de la actitud del maestro para garantizar la 
integración del estudiante con DV:   
“yo pienso que, que las ganas –enfatiza-, y la actitud de un maestro hacia esos niños 
–los estudiantes con DV- es la que, la que va a triunfar, ante todo la actitud, del 
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3.1.7. DESCONOCIMIENTO DE LA ADQUISICIÓN DEL LENGUAJE, LA 
COMUNICACIÓN Y EL APRENDIZAJE EN LOS ESTUDIANTES CON 
DISCAPACIDAD VISUAL. 
 
¿Qué factores ayudan a identificar éste desconocimiento?  
En la presente categoría, el análisis se enfoca desde el reconocimiento 
explícito o implícito que hacen los maestros acerca de la necesidad de 
recibir formación en el conocimiento de temáticas que les posibilite una 
codificación previa de sus mensajes que a la vez les permita una emisión 
significativa de éstos para los estudiantes con discapacidad visual.   
 
3.1.7.1. ¿Cómo enseñar? Los maestros se preocupan en primer lugar por 
¿cómo enseñar? Y no por ¿cómo aprenden los/las estudiantes con DV? 
El primer caso se da en Inglés (Grados 6º y 10º), que ya ha sido tratado en 
análisis previos que han permitido identificar problemas diversos no 
explicitados por el maestro pero que han sido desvelados gracias a los aportes 
hechos por sus propios estudiantes con DV. Con la siguiente frase: “a nivel de 
vocabulario, a ellos –los estudiantes con discapacidad visual- se les da la 
pronunciación” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 1), lo que indica que 
la enseñanza en ésta asignatura se limita a la presentación fonética de las 
nuevas palabras a incorporar en el vocabulario, sin hacer su presentación 
detallada que consiste en el deletreo de las palabras –algo a lo que el profesor 
se niega y que ya se trató en un análisis anterior-, por lo cual muestra un 
problema de codificación en sus 3 niveles (empatía, semántico y asociativo) 
(Kaplun, 1998, pp. 98-99, 116, 123). 
En los casos de las asignaturas de “Area Técnica, DPL y Educación Física”, el 
común denominador es la necesidad explícita de los maestros por responder la 
pregunta: ¿Cómo enseñar?, se toma como ejemplo el de Educación Física 
(Grado 10º): dice que le interesaría capacitarse en lo relacionado con el cuerpo 
humano y saber transmitir éstos conocimientos (Diario de campo, Abril 21, 
2008, Entrevista 7); siendo sugerido para éstos casos el responder a esa 
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pregunta –no desde la simple emisión- es decir, enseñar, si/no responderla 
desde la codificación previa al enseñar.   
En el siguiente caso la profesora de Español (Grado 6º) a diferencia de los 
casos anteriores, muestra una preocupación por querer que su mensaje llegue 
a las estudiantes (empatía): “uno siente como el miedo de no poder llegar a ellas … 
y a veces siente la frustración de ellas también … ellas como que se frustran ante la 
inercia –se nota angustia en la inflexión de su voz- en las que se convierten a veces 
esas clases” (Diario de campo, Abril 21, 2008, Entrevista 8). 
En Biología, el profesor reconoce un problema de comunicación que asocia con 
la enseñanza: “… como te decía anteriormente, el problema nuestro es de 
comunicación, nosotros somos personas pues, que tenemos una debilidad en cuanto a 
eso, a esos, conocimientos mmm necesarios para manejar personal de invidencia ya?” 
(Diario de campo, Abril 28, Entrevista 17). En éste caso, el profesor –al 
parecer- identifica un problema que reconoce desde su posición como emisor y 
al igual que en el caso precedente, implícitamente reconoce una dificultad en la 
codificación semántica de su mensaje.    
 
3.1.7.2. ¿Cómo los/las estudiantes con DV aprenden? A diferencia de los 
casos anteriores, aquí los profesores reconocen el problema de comunicación 
con sus estudiantes invidentes, ya no desde su perspectiva como emisores, 
si/no desde el diálogo que requiere el “conocer” –si cabe el uso del verbo- de 
las condiciones de sus interlocutores.  
Español (Grado 10º): al preguntársele acerca de cual es la importancia que ella 
le concede al conocimiento de la forma como los estudiantes con DV adquieren 
el lenguaje, el aprendizaje y la forma como se comunican, respondió: “Yo creo 
que si, las tres tienen gran representatividad porque para conocer el código, -en la 
entrevista la profesora se refiere al sistema Braille como código- para enseñarlo, 
debe conocerlos bien” –refiriéndose al conocimiento de los receptores 
(Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 6).  
En Artes (Grado 6º), la profesora respondió a la misma pregunta pero 
enfocando el problema de comunicación en las estudiantes: “yo creo que si, claro 
que el lenguaje y la comunicación es básico, reforzar esa parte de la comunicación, 
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porque el problema que hay en las dos niñas de 6º a es de comunicación, ellas tienen 
dificultades para comunicarse” (E, 18). –Aquí se corrobora lo dicho en otros 
apartes de esta misma entrevista, ya que la maestra centra el problema en las 
estudiantes y no en el docente. -     
En Artes (Grado 10º) el problema se centra en el reconocimiento del propio 
cuerpo como un todo, ya que la profesora afirma que al no contar con 
materiales en alto relieve que representen la figura humana, le dice a la 
estudiante “… tóquese las brazos, tóquese las piernas, la cabeza, … el tronco, ubique 
como es más o menos la forma, dependiendo de cómo ella la palpe, cierto? Pero ningún 
material de apoyo” –en este caso, se asemeja la presentación de la figura 
humana a lo recomendado por (Barraga, 1986/1997, p. 75) y (MEN, 2006, p. 
11), llamado reconocimiento de objetos de las partes al todo) quedando un 
interrogante, si la dificultad podría basarse en que al utilizar el propio cuerpo, 
puede reconocerse parte a parte, pero para llegar al todo sería necesario que 
se hiciese con una figura externa? (otra persona o una representación en alto 
relieve del cuerpo humano-. A continuación, la profesora hace una afirmación 
que reafirma lo comentado anteriormente: “… de pronto ella parte por parte las 
puede, las puede conocer, 
-refiriéndose a las partes del cuerpo humano- pero ya cuando se va a trabajar 
conjunto, -hablando del momento cuando se pasa de las partes al todo- se le ha 
presentado mucha dificultad en eso …” –lo anterior, deja abierta la inquietud, si la 
dificultad está relacionada con: bajo desarrollo motriz, desarrollo táctil, o al no 
posibilitarle el reconocimiento del todo en una figura externa a su propio 
cuerpo, el problema está en la autoimagen, teniendo en cuenta que la 
discapacidad visual de la estudiante es de origen congénito, lo que le impide 
contar con recuerdos visuales que produzcan a la vez imágenes mentales 
(Richardson, 2005, p. 9; Denis, 1984, p. 72).     
 
3.1.7.3. ¿Cómo describirles? Ésta necesidad de la utilización de la 
descripción se presenta en aquellas asignaturas en las que se usan como 
materiales de apoyo: tablas periódicas, planos cartesianos, figuras 
geométricas, mapas conceptuales, entre otros.   
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Química: Para la ubicación de los elementos dentro de la tabla periódica (por 
parte de estudiantes videntes y la estudiante con DV) el profesor dice que ha 
utilizado indicaciones verbales valiéndose de la direccionalidad 
(izquierda/derecha, arriba/abajo). Añade: “Porque vuelvo y le digo: la descripción 
es subjetiva, pero si existe el programa, o si estandarizamos y se desarrolla algo nuevo 
al respecto, sería muy bueno” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 4).    
En Filosofía, descripción de “los mapas conceptuales … los cuadros sinópticos, los 
cuadros comparativos, …” (Diario de campo, Abril 21, 2008, Entrevista 9).  
En Matemáticas (Grado 6º), al indagársele acerca de las indicaciones verbales 
utilizadas para orientar a los estudiantes al presentarse un tema con base en 
una ayuda táctil, respondió: “es una de las cosas que más –enfatiza- difíciles me ha 
parecido con ellos … debido a la poca experiencia que uno tiene en, en el tema, se 
encuentra con muchas dificultades para llegar a ellos”–los estudiantes con DV- 
(Diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 13). 
 
3.1.7.4. ¿Se forman imágenes mentales en las personas con DV? En éste 
apartado se mencionan aquellos casos en los que el profesor(a) desconoce las 
condiciones necesarias para que una persona con discapacidad visual pueda 
formar imágenes mentales, una de éstas condiciones es que ésta no sea 
congénita ya que de acuerdo con (Leonardt, 1997) sólo las personas con DV 
“que han visto durante un periodo de su vida no menor a 12 meses” (p. 83) (DV 
adquirida) pueden formar dichas imágenes puesto que de acuerdo con 
(Richardson, 2005, p. 9), éstas se forman “no mediante percepción directa si no 
mediante recuerdo o imaginación”, por lo tanto, para dicho recuerdo se asume que 
debe contarse con la experiencia de haber observado para poder hacer la 
analogía entre lo recordado y la imagen que se desea estimular a través del 
lenguaje verbal o de la experiencia táctil.     
Química: “porque es que yo a Briguet le puedo decir: toque este balón de destilación, 
recórralo con sus manos, y a través de ese recorrido, ella se puede formar una idea 
mental de lo que es un balón de destilación”. Aquí el profesor no hace mención de la 
dificultad que se le presenta a la estudiante para la formación de imágenes mentales, ya 
que su discapacidad es de origen congénito.  
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Grado 1º: la profesora mencionó que las descripciones orales eran insuficientes 
para generar en el estudiante que –de una parte- reconozca un objeto en alto 
relieve –y de otra parte- para que se imaginase lo descrito. Refiriéndose a el 
empleo del material de CN y CS con el estudiante con DV, dice: “… le da mucha 
dificultad reconocer, por ejemplo un gato, a el le da mucha dificultad reconocerlo así 
esté en alto relieve, y así le pase el dedo muchas veces…  al niño le da mucha dificultad 
como imaginarse sin haber tocado antes, -hace una comparación que puede 
explicar el porqué el estudiante con DV se le dificulta imaginar o crear una 
imagen mental de algo descrito- “yo le hablo a un niño vidente de un tigre y él –el 
estudiante vidente- aunque en una lámina lo ha visto, y, y ya se lo imagina, pero a 
Herman no, porque, porque como que no lo sacaban de las cuatro paredes de su casa” 
–en este caso, se nota un desconocimiento de un factor que influye en la 
creación de las imágenes mentales que son los referentes visuales (algo con lo 
que cuenta el estudiante vidente, o, un estudiante con DV cuya ceguera haya 
sido adquirida a una edad que le haya permitido visualizar y recordar esas 
imágenes), indagando acerca del caso, la profesora respondió: “… él nació así 
–con DV- sin globo ocular”. La discapacidad visual congénita es una 
característica común a 4 de los 6 estudiantes con DV que estudian en los 
grados incluidos en la presente investigación, por lo cual, probablemente, no 
les sea posible la creación de imágenes mentales.                          
 
 
3.1.8. NO SE CUENTA CON GUÍAS, TEXTOS DE APOYO EN SISTEMA 
BRAILLE, NI MATERIALES EN ALTO RELIEVE.  
 
¿Qué incidencia tiene –tanto- en las prácticas pedagógicas de los maestros 
–como- en el aprendizaje de los estudiantes con DV la ausencia o presencia 
de materiales de apoyo en alto relieve? 
La incidencia varía de acuerdo a factores como: la actitud del maestro y del 
estudiante frente a la enseñanza y el aprendizaje respectivamente, al igual 
que del tipo de contenidos que se presenten en las asignaturas, puesto que 
 189
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 
en algunos casos el texto ha de ser el que predomine y en otras la 
necesidad se centrará en los gráficos en alto relieve.      
 
3.1.8.1. Ausencia de ayudas táctiles y textos en sistema Braille. En primer 
lugar se hace referencia a aquéllos casos en los que se destaca por parte de 
los entrevistados la ausencia de dichos materiales y se muestra una incidencia 
en la labor de maestros y estudiantes.  
En los casos siguientes sólo se hace alusión a dicha ausencia pero sin 
explicitar su incidencia. En Inglés (Grados 6º y 10º): “no hasta el momento, si lo 
hay,  
no lo conozco” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 1). 
Ésta situación es recurrente en las asignaturas de Trigonometría (Grado 10º), Ética 
(Grado 6º), Español (Grado 10º), Filosofía (Grado 10º), específicamente: 
Filosofía 10 de Ed. Santillana y el libro llamado “El mundo de Sofía”, en 
Matemáticas (Grado 6º) no se cuenta con el libro: “nuevo pensamiento 
matemático de Ed. Libros y libros”, en Religión (Grado 6º) se utiliza un libro 
llamado “soy persona importante” que no está disponible en sistema Braille.  
  al igual que no se cuenta con materiales de apoyo en alto relieve para las 
asignaturas de Sistemas (Grado 6º), Educación Física (Grado 10º) 
específicamente que representen el cuerpo humano; en el caso de Ciencias 
Sociales (Grado 6º) no se cuenta con mapas en alto relieve que permitan 
ubicar fuentes hidrográficas y accidentes geográficos; En Artes (Grado 10º) no 
se cuenta con representaciones en alto relieve del cuerpo y el esqueleto 
humanos; En Educación Física (Grado 6º) “… cinturones, balones musicales 
[balones sonoros], juegos didácticos especializados. 
A continuación se presentan algunos ejemplos de casos en los que no se 
cuenta con materiales de apoyo en alto relieve ni con textos en sistema Braille, 
lo cual –en opinión de los maestros- dificulta su labor de enseñanza y el 
aprendizaje por parte de los estudiantes con DV:   
En el caso de Educación Física (Grado 6º), el profesor comenta que el material 
es un apoyo para que “el trabajo de ellas –las estudiantes con DV- sea lo –enfatiza- 
más normal posible”, por lo cual atribuye a éste una función que supera su papel 
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complementario, algo que parte de el concepto de “normalización” que es 
propio de la terminología del que (Arnai Sánchez, 2003) llama “modelo médico” 
que busca es que la integración se de desde el cambio en el estudiante y no en 
su entorno (p. 94). (Diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 15).  
En Artes (Grado 10º) la profesora dice que “si realmente se pretende que, que la 
actividad pedagógica, académica sea muy formativa, para los estudiantes con esta 
discapacidad –visual- se debe tener: material adecuado, no solamente en el área mía 
artes plásticas- si/no en todas las áreas…” 
(Diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 16). 
En Religión, se suma otra posible incidencia de la ausencia de materiales de 
apoyo táctil, aunque al igual que con las estudiantes del grado 6º, la profesora 
endilga a la estudiante del Grado 10º poca motivación por la asignatura, acepta 
que ésta puede estar basada quizás (dice) en la ausencia de los materiales de 
apoyo necesarios. 
 
3.1.8.2. Disponibilidad parcial. En este apartado se incluyen los casos en los 
que se cuenta con los materiales pero éstos –por ejemplo- no se encuentran a 
entera disponibilidad de los maestros(as).  
En la asignatura de Física (Grado 10º): Entre las dificultades presentadas 
durante el primer trimestre del 2008, la profesora comenta: “ayudas externas, 
como los módulos que le comentaba yo, son pocos … solo hay una unidad en física, 
cuando … son varias, … según alcancé a ver, son 6 o 7” …”, a lo que se suma la no 
disponibilidad de los módulos en tinta y en Braille: 
 
éste módulo de física sólo viene en Braille, no viene en tintilla –(en tinta 
o texto convencional)-, como logré observar otros de matemáticas de 6º 
y de español, que vienen en tintilla y también vienen en Braille, 
entonces, para uno como docente es más fácil porque sabe que es lo 
que están diciendo ahí” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 2). 
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La anterior “dificultad” de no contar con el texto en la versión Braille/tinta es de 
igual manera mencionada por el profesor de Química, añadiendo que tiene 
como ventaja el que allí “se resume toda la química inorgánica” (Diario de campo, 
Abril 14, 2008, Entrevista 4).  
En el caso de Español (Grado 6º) la profesora comenta que cuenta con un 
texto que contiene algunos de los temas pero no es equivalente al utilizado por 
el grupo en general; de igual forma, con respecto al acceso a materiales 
disponibles en la institución, sumándose a lo afirmado por el profesor de 
Biología del Grado 6º, que éstos se encuentran en la jornada de la mañana 
pero no ha sido posible contar con éstos en la jornada de la tarde. (Diario de 
campo, Abril 21, 2008, Entrevista 8).  
  
  3.1.8.3. Disponibilidad de textos. En éste apartado se incluyen los casos en 
los que se cuenta con los materiales y éstos se encuentran disponibles. 
En la asignatura de DPL (Grado 6º) el profesor comenta: “hay textos aquí en la 
biblioteca … del colegio, yo tengo, en éste momento, tres en mi escritorio para estar 
trabajando con ellos, … está escrito en letra normal para los videntes y también está 
escrito en Braille” 
–luego explica que esto le posibilita que las estudiantes con DV puedan seguir 
en el volumen en Braille los mismos contenidos que leen los estudiantes 
videntes, además, hacer interpretación de gráficos (en estadísticas y 
matemáticas)-. (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 5). 
Por su parte en el Grado 1º, la profesora destaca que se cuenta con material 
suficiente para las asignaturas de educación básica primaria (proporcionados 
por el INCI y elaborados en las jornadas pedagógicas). (E, 14). 
 
3.1.8.4. Propuestas de solución. El profesor de DPL (Grado 6º) y 
Trigonometría (Grado 10º) propone “que a nivel nacional pudiéramos ubicar el tipo 
de materiales que existan para trabajar esta materia con los invidentes; en Español 
(Grado 6º) la profesora propone que sería de utilidad hacer una reproducción 
en alto relieve del sistema de fonación (“la boca, la garganta, los pulmones”); 
por su parte la profesora de Filosofía (Grado 10º) hace alusión a los libros 
 192
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 
hablados: “pues en este caso a mi se me ocurre que los libros como leídos, cierto?, 
como que ellos tuvieran acceso no a leerlo en Braille si/no a escucharlo en audio, sería 
muy interesante …” (Diario de campo, Abril 21, 2008, Entrevista 9).  
 
 
3.1.9. NECESIDAD DE PONER EN FUNCIONAMIENTO LAS AYUDAS 
TECNOLÓGICAS (IMPRESORA BRAILLE Y LECTOR DE PANTALLA).  
 
¿Qué incidencia tiene –tanto- en las prácticas pedagógicas de los maestros –




3.1.9.1. Para adquirir. Se mencionan dos ayudas tecnológicas que no están 
disponibles en la institución, la primera de éstas es mencionada por el profesor 
de Química del Grado 10º: “hay una calculadora que es especial para personas con 
discapacidad visual (personas invidente) –aclara el término- que rico que Briguet o que 
en el colegio pudiésemos contar con ese tipo de calculadoras como para facilitar más el 
trabajo 
–refiriéndose a la actividad del docente y/o del estudiante-. (Diario de campo, 
Abril 14, 2008,  
Entrevista 4). Ésta ayuda tecnológica es conocida como “calculadora parlante”, 
es perteneciente a los diseños hechos desde el modelo integrador que parte de 
la adaptación y por tanto solo es útil para las personas con discapacidad visual 
puesto que no cuenta con una pantalla en la que se representen las cifras en 
forma visual, lo cual, siendo enfocado desde la inclusión, permitiría su uso 
indiferenciado por videntes y no videntes.    
En el caso siguiente también se da una situación similar, el de ser una ayuda 
tecnológica adaptada y no de uso indiferenciado o inclusivo. La profesora de 
Sistemas (Grado 6º) comenta: “yo si estuve averiguando sobre el teclado en Braille, 
pero es muy efímero porque, pues sólo se consigue en España y el precio es muy 
elevado” (Diario de campo, Abril 21, 2008, Entrevista 7). Aquí se muestra otra 
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consecuencia de las ayudas adaptadas, es su alto costo debido posiblemente a 
no ser productos de uso masivo lo que genera baja producción.  
 
3.1.9.2. Para habilitar. En éste apartado, las ayudas tecnológicas –al momento 
de realizar las entrevistas- se encontraban en la institución pero por diferentes 
motivos que se presentan en seguida, no podían ser utilizadas por los maestros 
ni por los estudiantes. Son básicamente dos: “la impresora Braille” y el 
programa “lector de pantalla”, la utilización de ambos es muy específica, la 
primera es utilizada por los profesores y el segundo por los estudiantes; la 
primera es por tanto de una utilidad más amplia (a prácticamente la totalidad de 
las asignaturas), mientras que el segundo es de uso más específico (en las 
asignaturas de Sistemas en los Grados 6º y 10º). 
El profesor de Química (Grado 10º identifica como causa del no funcionamiento 
de la impresora Braille al desconocimiento de su manejo por quienes están 
encargados de esto en la institución, sin embargo, éste punto se aclara con lo 
afirmado por el profesor de Sistemas del grado 10º: “tenemos una impresora para 
Braille pero en este momento no se está utilizando por la sencilla razón de que la 
configuración no la maneja nadie de los docentes del colegio (ni de la mañana, ni de la 
tarde)” (Diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 11). 
De lo anterior, podría sugerirse que los profesores del área de Sistemas fuesen 
capacitados –no sólo- en el manejo –si/no- ante todo en el conocimiento de el 
mantenimiento y configuración de éste equipo que como podrá corroborarse en seguida, 
puede ser de gran utilidad –tanto- para los profesores –como- para los estudiantes con 
discapacidad visual. 
Refiriéndose a la utilidad de la impresora Braille, el profesor de Química del 
Grado 10º afirmó: “pero si sería una herramienta pero fundamental porque yo le podría 
digitar las guías, a ella, de trabajo y entonces que salieran en Braille y poder facilitar el 
trabajo. La impresora está subutilizada” 
(Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 4). Dicha utilidad para los 
profesores en lo referente a la posibilidad de transcribir las guías al sistema 
Braille a través del equipo mencionado, es compartido –en forma implícita- por 
la profesora de Artes del Grado 10º (entre otros profesores que expresaron 
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contar con tiempo limitado o falta de conocimiento de la lecto-escritura Braille), 
y en forma explícita por la profesora de Filosofía del Grado 10º, quien además 
hace notar –indirectamente- la utilidad que le brindaría a los estudiantes con 
DV, puesto que dice que es preferible que a la estudiante le lean ya que la 
trascripción total de las guías le llevaría mucho tiempo a la estudiante, por lo 
cual puede inferirse como dificultad el no contar con la impresora Braille 
habilitada ya que podrían así imprimirse éstos materiales.. 
Con respecto al programa lector de pantalla, la profesora de Sistemas (Grado 
6º) hace mención del computador equipado con el software JAWS con el que 
cuenta la institución, más aún no está disponible para la labor de su asignatura 
con las estudiantes con DV; añade que “el computador va a estar ubicado en una 
sala … distante de la sala de sistemas” por lo que se infiere la necesidad de contar 
con éste equipo informático en la sala de sistemas que es donde regularmente 
se enseña la asignatura a todo el grupo. (Diario de campo, Abril 21, 2008, 
Entrevista 7).   
El profesor homólogo (Sistemas en el Grado 10º) también se refiere a unos 
programas que pueden instalarse (son éstos los lectores de pantalla) y afirma 
que no cuentan con los conocimientos suficientes para su instalación y puesta 
en funcionamiento. Ésta posible necesidad de capacitación en el manejo de la 
impresora y el programa lector de pantalla es también compartido por el 




3.1.10. EN LAS CAPACITACIONES RECIBIDAS NO SE HA 
PROFUNDIZADO EN LAS TEMÁTICAS TRATADAS Y/O NO SE HA HECHO 
ESPECIFICACIÓN EN CADA UNA DE LAS ASIGNATURAS FRENTE A LA 
ATENCIÓN EDUCATIVA A ESTUDIANTES CON DV.  
 
¿Que incidencia tiene en las prácticas pedagógicas de los maestros el contar o 
no en las capacitaciones con una profundización directamente relacionada con 
sus asignaturas frente a la atención educativa de estudiantes con DV?  
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En éste aparte se presentan las consideraciones hechas por los propios 
docentes con respecto a las posibles falencias que han identificado en las 
capacitaciones recibidas, las cuales se relacionan con la no especificación de 
orientaciones pedagógicas para la respectiva enseñanza de sus asignaturas a 
los estudiantes con DV; la falta de profundización (de tipo cualitativo) en las 
temáticas tratadas y una variante de éste tipo de profundización (cuantitativo) 
en relación con el tiempo.    
 
3.1.10.1. No se ha contado con una orientación pedagógica específica 
para cada asignatura. La profesora de la asignatura de Física (Grado 10º) 
explica que las capacitaciones se han limitado a el aprendizaje de la lecto-
escritura Braille y la elaboración de materiales, más, no se han enfocado en la 
orientación pedagógica a estudiantes con DV en cada asignatura: “quisiéramos 
recibirlo 
–refiriéndose a las orientaciones pedagógicas- específicamente en el área, para 
saber cada área como debe orientarla, porque una cosa es … aprender a escribir en 
Braille, pero otra es dar la instrucción desde la cátedra que cada uno debe orientar” 
(Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 2). En la anterior declaración se 
sintetiza lo que los diferentes maestros han opinado con respecto a las 
capacitaciones, ya que al parecer éstas han girado alrededor de temas 
tiflológicos (sistema Braille, ábaco, diseño y fabricación de materiales de apoyo 
en alto relieve), lo que en diferentes declaraciones comentaron los profesores 
de Sistemas (Grado 6º), Ciencias Sociales (Grado 10º), sin embargo, no se han 
incluido orientaciones pedagógicas –ni generales, ni particulares- para la 
atención educativa de estudiantes con discapacidad visual.  
En cuanto a la formación recibida, la profesora de Filosofía (Grado 10º) dice: 
 
ha sido como mucho más hacia los temas básicos que podrían darse en 
primaria … pero para bachillerato, la capacitación, osea, no hemos 
avanzado un pasito más hacia que hacer con los estudiantes 
discapacitados, porque por ejemplo, lo que usted me acaba de preguntar 
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de los mapas conceptuales, yo no se como hacerle un mapa conceptual 
a Briguet para que me entienda, pues así en Braille 
(Diario de campo, Abril 21, 2008, Entrevista 10). 
 
  El profesor de Química (Grado 10º) comenta lo siguiente con respecto a la 
posible forma como los maestros intentan suplir éstos vacíos en la 
capacitación: 
  
“… yo estoy seguro que por lo menos el 70/80% de los compañeros que trabajan acá, de 
pronto más por idea de ellos, si lo han hecho, que porque hayan recibido capacitación 
profunda al respecto” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 4).    
Con respecto a el tipo de capacitación que los profesores quieren 
recibir, se toman como base tres términos que guardan similitud, el 
profesor de Sistemas (Grado 10) afirma que necesita una capacitación 
“particular”, La profesora de Ciencias Sociales del Grado 6º dice que “no, 
aquí en las diferentes asignaturas no hemos recibido capacitación especial” y la 
profesora de Artes (Grado 10º) hace una solicitud diciendo: “que nos 
brinden capacitación individual…”, los tres profesores coinciden en su 
necesidad de recibir una capacitación particular, especial o individual, 
es decir, orientada a su asignatura con el fin de enfocarla a un caso 
específico, dejando sin embargo la percepción de la búsqueda que 
hacen de la atención individualizada (ya discutida en el apartado 3.1.3).  
¿cuáles serían las temáticas específicas en cada área?  
Pueden sintetizarse diciendo que se refieren al manejo de ayudas tecnológicas, 
diseño de materiales de apoyo táctiles específicos a cada asignatura (por 
ejemplo: mapas hidrográficos), orientaciones pedagógicas para la enseñanza 
en las diferentes áreas y la utilización de las ayudas y los materiales. 
  
3.1.10.2. No se ha profundizado en las temáticas tratadas. En éstos casos 
se comenta que las temáticas se han presentado en forma superficial, sin hacer 
profundización. 
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El profesor de DPL (Grado 6º) y Trigonometría (Grado 10º) comenta: 
 
lo fundamental es que tuviéramos más cursos de formación para 
nosotros los maestros, porque hablaron de inclusión, trajeron los niños, 
las niñas, y nosotros formándonos en el proceso, deberíamos estar 
formados para hacer con ellos un buen trabajo … nos han dado unos 2 o 
3 tallercitos muy elementales … (Diario de campo, Abril 14, 2008, 
Entrevista 5). 
En el caso anterior, el profesor hace una crítica a la forma como se ha estado 
orientando el proceso –que él llama- de inclusión respecto a la formación de los 
profesores que se está dando en el proceso, sin un estudio previo, sin una 
preparación basada en las necesidades de maestros y estudiantes, una 
inclusión que realmente muestra visos de integración.    
La profesora del Grado 1º frente a la capacitación recibida dice: “son 
capacitaciones de medio día que, que pues, si bien es cierto, aprendemos, también bien 
es cierto que quedamos untados” –refiriéndose a que quedan iniciados o que sirven 
como introducción, pero sin suficiente profundización (Diario de campo, Abril 
28, 2008, Entrevista 14).   
En Artes (Grado 10º) la profesora afirma que: 
 
… la capacitación que a nosotros nos han brindado es muy limitada, 
entonces nos dejan con, como a la deriva respecto a muchas cosas … lo 
único que hemos trabajado es … pero muy –enfatiza- poco: la escritura 
… cuatro, cinco seis horas de escritura, absolutamente nada más; de 
pronto que, que ponernos en el lugar de, de ustedes –refiriéndose a las 
personas con DV- y, pero, pues, -algunas divagaciones frente a esto 
último y un cierto tono de exceptisismo- si muy limitado, … realmente no, 
yo veo que nada …” (Diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 16).            
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A diferencia de los casos anteriores que hacen alusiones muy generales a la 
falta de profundización, el profesor de Matemáticas (Grado 6º) es más 
específico al afirmar que en las capacitaciones recibidas ha faltado 
profundización en lo referente a el conocimiento de la simbología matemática 
Braille (Diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 13).  
 
3.1.10.3. No se ha dedicado tiempo suficiente. En éste apartado se muestra 
una valoración de la profundización de las capacitaciones partiendo de un 
principio cuantitativo, es decir la cantidad de tiempo empleada.  
En Matemáticas (Grado 6º), el profesor dice que 
“si nos indujeron acerca del ábaco pero como le digo, eso… una o dos horas enseñando 
el tema, no es suficiente para uno decir que está capacitado para enseñarle a personas 
invidentes” (Diario de campo, Abril 23, 2008, Entrevista 13). 
La profesora del Grado 1º comenta que “deberíamos como tener… más tiempo para 
esas capacitaciones” (Diario de campo, Abril 28, 2008, Entrevista 14).  
Hasta éste punto los profesores hacen alusiones globales con respecto a la 
profundización medida en términos cuantitativos pero sin precisar un tiempo 
determinado. El profesor de Química es más específico al afirmar que la 
capacitación recibida por parte del Instituto Nacional para Ciegos (INCI) el año 
anterior (2007) en Armenia, no ha sido suficiente y que se requiere que éstas 
sean más prolongadas (“por lo menos 3 semanas”), ya que “3 días no son 
suficientes” (Diario de campo, Abril 14, 2008, Entrevista 4). 
Por su parte El profesor de Biología (Grado 6º) aporta un nuevo elemento de 
justificación para la ampliación del tiempo utilizado en éstas, dice que debido a 
su edad, “aprender con una orientación, de una capacitación de … un día, media 
jornada, eso no, no, no permite pues que uno asimile rápido ese… sistema Braille …” 
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4. SIMILITUDES Y DIFERENCIAS ENTRE LAS DESCRIPCIONES DE 
ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD VISUAL, LOS CÓDIGOS 






El presente capítulo consigna la comparación dada entre las descripciones 
hechas por los estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional (6 
en total) atendidos en la Institución Educativa Pablo Emilio Cardona y las 
propuestas teóricas de (Balsebre, 1994) y (Ong, 1987/2004) con el fin de 
identificar las similitudes y diferencias para determinar las características y 
funciones que cumplen los elementos descriptivos: “la redundancia y la 
repetición de palabra, las adjetivaciones y las indicaciones espacio-temporales” 
en el discurso de los estudiantes mencionados, que hacen en éste caso de 
potenciales receptores de los mensajes que han de codificar y emitir los 
maestros, para lo cual se hace necesario adentrarse en un conocimiento más 
cercano de los interlocutores, por lo cual éste capítulo hace parte de la que 
(Kaplun, 1998) llama “prealimentación” y que ya se había iniciado con el 
capítulo precedente.    
 
 
4.1.1. REDUNDANCIA Y REPETICIÓN DE PALABRA. 
 
Balsebre (1994) afirma que “la repetición de palabra … contribuye a fijar mejor la 
idea o concepto en la memoria limitada del radioyente” (p. 70) por lo cual la función 
radiofónica de la repetición de palabra es la de –con su “peso acumulativo“(Ong, 
1987/2004, p. 45)- contextualizar a quien escucha en forma continuada, 
reiterativa, debido a que la palabra hablada tiene una duración limitada y no 
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permite retomarla en el momento que desee el receptor –como si ocurre con la 
palabra escrita-.     
A continuación se presenta el análisis comparativo entre la función que cumple 
la repetición de palabra utilizada en los relatos de los estudiantes con 
discapacidad visual y baja visión no funcional entrevistados y la función antes 
referenciada. 
 
 En primer lugar se presenta el caso de Yomara, ella cursaba el Grado 6º “a” -al 
momento de la entrevista-, su situación de discapacidad es la de “baja visión no 
funcional” lo cual le permite hacer alusión a ciertas características visuales en 
sus descripciones. Para dar inicio, se invitó a la estudiante a describir su lugar 
de habitación:  
Cuéntanos ¿cómo es el lugar en el que tu vives? 
“¿Donde yo vivo? Haber, es una casa normal, tiene dos piezas 
–habitaciones-, una sala, un baño, tiene terraza , la… una cocina, lavadero, 
es un luga’, es un lugar como normal cierto? Tranquilo…” (Diario de campo, 
Septiembre 15, 2008, Entrevista 1). En el párrafo anterior se identifica una 
repetición de palabra: “normal” que la entrevistada atribuye a “casa” y a 
“lugar”. Dicha atribución aparece iniciando y finalizando el párrafo, su 
posible función podría ser la de aclararle a quien le escucha –desde el 
primer momento- la normalidad de su lugar de habitación, retomando de 
nuevo el concepto después de haberlo sustentado con su descripción, para 
“fijarlo en la memoria” de su interlocutor, algo ya mencionado por (Balsebre, 
1994, p. 70). La similitud puede atribuirse a la función antes mencionada: la 
fijación del concepto de la normalidad con relación a su casa, la diferencia 
puede asignarse a la existente entre la interacción directa que aquí se ha 
dado –en el diálogo cara a cara, similar al dado en el aula-, mientras que a 
través de la radio se da la transmisión sin permitirle al emisor la 
retroalimentación –casi simultánea- que se da en la comunicación humana -
persona a persona y sin mediar canales artificiales- (Pasquali, 1970/1985, p. 
41).       
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La misma estudiante comenta lo siguiente al describir la escuela en la que 
cursó sus estudios primarios: “habían muchas escaleras, siempre habían bastantes 
escaleras; había un salón de informática, -guarda silencio- y ya.” En el párrafo 
anterior la palabra repetida fue escalera, sin embargo, redunda al utilizar 
dos adverbios de cantidad: (mucho y bastante), con la posible intención de 
resaltar ésta característica atribuida a las escaleras. A diferencia del primer 
ejemplo, aquí la intención es la de describir, mientras que en la primera era 
justificar un concepto.   
 
El siguiente caso es el de Deisy, ella cursaba –al igual que Yomara- el 
Grado 6º “a” al momento de la entrevista, pero a diferencia de su 
compañera, su situación de discapacidad es la de pérdida visual congénita, 
por lo cual sus descripciones son basadas en las percepciones hechas a 
través de los restantes sentidos.  
Se invitó a la estudiante a describir el recorrido que hace desde su lugar de 
habitación hasta su lugar de estudio, para ella fue confuso el significado de 
la palabra recorrido: 
“¿Cómo así, qué es recorrido?”, se le hizo un símil entre recorrido y camino, 
explicándole que en este caso sería el camino que ella recorre desde su 
casa hasta el colegio y a la inversa, ella respondió: 
“ah! Cuando salgo de mi casa subo muchas escaleras, -sonríe- luego, luego mmm, 
pasamos derecho; luego seguimos otras escaleras; luego pasamos por un callejón; 
luego por una tienda” (Diario de campo, Septiembre 15, 2008, Entrevista 2). 
Aquí utiliza la repetición del conector “luego”, el cual antecede cada 
elemento de su descripción, aportando a ésta una cierta continuidad; de 
igual forma, hace repetición del verbo pasar en la primera persona del plural 
(pasamos). En éste caso se identifica como similitud la función de “fijar” la 
idea, continuidad en éste caso, que cumple la repetición de palabra 
(Balsebre, 1994, p. 70). La diferencia podría justificarse en la medida que la 
fijación de la idea se basa en mantener la atención de su interlocutor en 
cada una de las partes de su descripción, cumpliendo una función 
“acumulativa” (Ong, 1987/2004, p. 45).      
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El siguiente caso es el de Natalia, que al igual que sus dos compañeras 
precedentes cursaba el Grado 6º “a” al momento de la entrevista; su 
situación de discapacidad es visual congénita, similar al caso de Deisy, por 
lo cual sus descripciones están casi exentas de alusiones relacionadas con 
el sentido de la vista. El siguiente párrafo corresponde a la descripción que 
ella hizo del recorrido entre su lugar de habitación y el lugar de estudio: 
“luego ya me ubico en la puerta … en la puerta que hay en la estación, luego ya me 
vengo …” (Diario de campo, Septiembre 15, 2008, Entrevista 3). La palabra 
aquí repetida es “puerta”, siendo la redundancia aplicada en la frase “en la 
puerta”, que en éste caso puede atribuírsele una función explicativa ya que 
en la primer mención no se aclara cual es la puerta, al redundar, amplía la 
idea, ofreciendo una información más precisa al respecto. La similitud –al 
igual que en los casos hasta aquí referenciados- es la de “fijar una idea” 
(Balsebre, 1994, p. 70). La diferencia podría justificarse en la medida que dicha 
fijación le permite al interlocutor ampliar la idea que ella quiere comunicar.      
 
El siguiente caso es el de Herman, él cursaba el Grado 1º “a” al momento de la 
entrevista, su situación de discapacidad es visual congénita por lo cual –al igual 
que los casos 2 y 3, sus descripciones, por lo general, no incluyen alusiones 
visuales.   
Cuando se le invitó a describir su lugar de habitación, él fue muy conciso por lo 
cual se le reiteró: 
¿y que más tiene el patio? 
“lavadora, trapiadora, mmm, -reitera- lavadora, trapiadora –lo dice por segunda vez 
con menos intensidad y con más velocidad, como rememorando- -palabras 
ininteligibles- la escoba y todo…” (Diario de campo, Septiembre 17, 2008, 
Entrevista 4). En éste caso la repetición de las tres palabras, conservando el 
mismo orden, redundando, muestra que el estudiante estaba intentando sumar 
más elementos a su descripción para lo cual acudió a ésta fórmula que la 
atención de su interlocutor no se perdiese y así poder continuar en el mismo 
punto donde ocurrió el olvido momentáneo. Como similitud sigue mostrándose 
la “fijación” de la que habla (Balsebre, 1994, p. 70), además del “peso 
acumulativo” que (Ong, 1987/2004, p. 45) atribuye a la redundancia en las que 
él llama “culturas orales primarias”. La diferencia, si se compara con los casos 
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hasta aquí mencionados, está en que al parecer no hay una intención explícita 
de su uso como recurso para apoyar la fijación de una idea o concepto.  
En éste mismo caso, al preguntársele al estudiante sobre otro espacio que él 
quisiese describir, hizo mención de una actividad dada en una clase de música, 
en ésta se presenta otro ejemplo en el que la repetición de palabra es 
acompañada por una rítmica que la complementa: 
 
refiriéndose a las canciones, se le preguntó: ¿y cómo las ensayan?  
“pues… Cecilia –la profesora de música- nos endica cuando suena el 
tambor, suena la maraca, cuando suena la maraca, suena el xilófono, 
-acompaña el relato con un palmoteo que se asemeja al utilizado en las 
clases de iniciación musical, cada golpe de las palmas coincide con cada 
instrumento mencionado- … cuando suena el xilófono, suena la guitarra, 
y cuando suena la guitarra, suena el piano, y cuando suena el piano, ya 
toda la percusión.”      
 
Como puede notarse en el párrafo anterior, el estudiante utiliza la repetición de 
las palabras: “cuando suena”, seguido de un artículo (masculino o femenino: el o 
la) y hace repetición de los nombres de los instrumentos musicales, retomando 
el anterior para luego presentar el siguiente en la secuencia, haciendo dicha 
acción con un acompañamiento rítmico que es posiblemente una repetición de 
lo aprendido en la clase por él referenciada. Las similitudes están relacionadas 
con las funciones ya referenciadas por (Balsebre, 1994) y (Ong, 1987/2004). La 
diferencia está en la inclusión que el estudiante hace del ritmo que al parecer le 
ha facilitado la memorización de la secuencia por él descrita, guardando 
relación con la mención que (Ong, 1987/2004, p. 41) hace de el ritmo como 
facilitador para la memorización, anotando que aquí el ritmo trasciende la 
definición dada en la literatura y combina a ésta con la rítmica musical 
(representada en el palmoteo).         
 
El siguiente caso es el de Sebastián, él cursaba el Grado 4º “a” al momento de 
la entrevista, su situación de discapacidad es de baja visión no funcional –
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similar al caso 1-, por lo cual en sus descripciones incluye alusiones a 
características visualmente observables. A continuación, se presenta un 
párrafo en el que se identifican repeticiones de palabra con una cierta rítmica, 
lo que la asemeja al caso antes mencionado pero sin incluir dicho ritmo como 
elemento musical: “y hay una casa y en la casa hay una tiendita, y ahí las bancas, las 
bancas normal, de madera y, y como una casetita donde nos sentamos a veces, una 
caseta.” (Diario de campo, Septiembre 17, 2008, Entrevista 5). Aquí ha utilizado 
varias repeticiones de palabra: “casa, bancas, caseta”, utilizando para ésta 
última también un sufijo diminutivo: “ita”. La similitud está en la función 
“acumulativa” (Ong, 1987/2004, p. 45) que cumple cada repetición de palabra, 
sirviendo como base para describir el siguiente elemento con más detalle. La 
diferencia podría situarse en el uso de el sufijo diminutivo “ita” aplicado a 
caseta, por lo cual es una repetición de palabra atípica al compararla con las 
referenciadas hasta éste punto.    
 
El caso con el que se cierra éste primer aparte es el correspondiente a Briguet, 
ella cursaba el Grado 10º “a” al momento de la entrevista, su situación de 
discapacidad es visual congénita, por lo cual sus referentes están relacionados 
con los sentidos diferentes al de la vista. 
Se le preguntó a la estudiante si ella reconoce durante el recorrido algún tipo 
de signos (desniveles del terreno, giros o cambios de dirección en el medio de 
transporte utilizado) y si éstos le sirven de ayuda para ubicarse 
geográficamente, ella respondió: 
  
… cuando estoy llegando a mi casa, hay muchos resaltos, hay cuatro 
resaltos, el último, pues el último… … queda arriba, arriba yendo, llegando 
al, al kiosco por donde está la iglesia, es el último pues; es el que empieza 
pues cuando llego y cuando ya salgo –refiriéndose al desnivel del terreno- 
(Diario de campo, Septiembre 17, 2008, Entrevista 6)  
 
En el párrafo anterior, se repite la palabra “resaltos” siendo complementada –
en primer lugar- por el adverbio de cantidad “muchos” y después se precisa 
su cantidad con la cifra “4”; al final es reemplazado por otra repetición: 
“último” que impide la repetición de la palabra inicial pero que a la vez 
redunda al tomar como base para su significado a la primera. La similitud 
puede referirse a la fijación de la idea o concepto mencionada por 
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(Balsebre, 1994, p. 70). La diferencia está en la forma como “evoluciona” el 
significado de la palabra “resalto”, siendo en primer lugar precisada su 
cantidad y finalmente su ubicación dentro del recorrido descrito por la 
estudiante y definiéndose a la palabra objeto de la repetición como un punto 





Para el análisis que se expone a continuación, se ha decidido partir de la 
siguiente pregunta: ¿cuáles son las fuentes de percepción que dan origen a 
las adjetivaciones? (Balsebre, 1994) relaciona la adjetivación con la 
posibilidad de que a través de éstas pueda estimularse la producción de 
imágenes visuales en el radioyente, sin embargo, en los casos estudiados 
se presenta en algunos de ellos/ellas la aparente imposibilidad de acudir a 
las imágenes mentales estimuladas por un recuerdo visual, por lo tanto, 
aquí se procura presentar las posibles similitudes y diferencias dadas en las 
adjetivaciones utilizadas por los estudiantes con discapacidad visual y el 
referente propuesto por los autores que se vienen citando.   
 
4.1.2.1. Relación con el espacio. El primer caso es el de Yomara, a ella se le 
pregunta si su casa tiene algún espacio abierto, ella dice: “la terraza” 
-¿como podrías describirnos ese lugar?  
“haber, es un poquito grandecito, tiene matas –plantas- tiene… una que otra varilla, 
como así: –aquí al parecer utiliza un gesto para demostrar lo dicho-, cierto? 
Como paradas, como teniendo cuerdas, -se pregunta- y que más? Ya.” (diario de 
campo, Septiembre 15, 2008, Entrevista 1). Aquí utiliza dos adjetivos: 
“poquito” y “grandecito”, uno de cantidad y otro de tamaño, anotando que es 
recurrente –en el caso de la entrevistada- la adjetivación acompañada de un 
sufijo diminutivo; de igual forma, ella representa (hace una especie de 
adjetivación no verbal) con sus manos el tamaño de la “varilla”, por lo tanto 
los adjetivos muestran atribuciones relativas al tamaño y la longitud, lo que 
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es directamente relacionado con el espacio. Seguidamente, se presenta un 
nuevo ejemplo de éste mismo caso en el que se invita a la estudiante a 
elegir un lugar diferente a los ya mencionados y a hacer una descripción de 
éste: “haber, la escuela donde yo estudiaba antes: la escuela era, no era muy 
pequeña pero tampoco era muy grande”. Como ha podido notarse, el tamaño del 
espacio es una característica recurrente en las descripciones presentadas en éste caso 
y es la atribución que en primer lugar da la entrevistada al espacio, además, es 
complementado por un adverbio de cantidad: “muy”.     
 
El siguiente caso es el de Natalia, quien como su compañera, atribuye el 
tamaño como cualidad inicial a el espacio descrito: “e, e, es… pues, la casa es 
grande –a continuación enfatiza-: y me la conozco casi me la conozco toda!” (Diario de 
campo, Septiembre 15, 2008, Entrevista 3). En otro aparte añade una 
característica –no presentada hasta aquí- al espacio que circunda su lugar de 
habitación: “como donde se une pueblo sol alto con pueblo sol bajo; hay como una, 
una, ¿como te explicaría yo? Una especie de, de carretera destapada”. Ésta 
característica (“destapada”) es de igual forma fruto de la relación con el espacio 
puesto, le indica a la estudiante que la carretera está aún inacabada.  
 
En los casos de Herman, Sebastián y Briguet, también al describir su lugar 
de habitación o un componente de éste (por ejemplo el patio, una 
habitación), ofrecen a éstos como atribución principal el tamaño (“grande, 
grandecito, chiquito”), complementando el adjetivo con un sufijo diminutivo.    
 
A continuación Briguet aporta una corroboración a la importancia que los 
estudiantes le dan al tamaño como atribución principal a los espacios 
descritos, siendo ahora un espacio más amplio, una ciudad: 
  
Bueno Briguet, además del lugar donde vives y el lugar donde estudias, 
¿qué otros lugares has visitado? Y ¿cuál de esos podrías describirnos?   
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jum, pues yo he visitado Cali y Popayán. Cali pues es una ciudad muy 
grande y casi no me gusta porque hay mucha gente y todo eso; pero 
Popayán es una ciudad muy pequeña y muy tranquil … (Diario de campo, 
Septiembre 15, 2008, Entrevista 6). 
 
Como ha podido notarse, la atribución relativa al tamaño también es utilizada 
para la descripción de espacios más amplios, sin embargo, cabe anotar que a 
diferencia de los espacios más íntimos (casa, colegio, etc), que por su 
accesibilidad y posibilidad de ser explorados en su totalidad, surge un 
interrogante: ¿las atribuciones de tamaño a espacios tan amplios como una 
Ciudad son fruto de la interacción propia o tienen base en fuentes secundarias? 
Entendiendo aquí a éstas fuentes como los comentarios hechos por personas 
que cuentan con el sentido de la vista y que emiten un concepto basados en la 
posibilidad de observación global, sintética, que éste sentido permite.  
 
4.1.2.2. Olfato. En éste apartado se cita un único caso de adjetivación cuyo 
origen perceptivo es el olfato, sin embargo, dicha atribución no fue totalmente 
espontánea puesto que surgió como respuesta a una pregunta concreta que se 
hizo con respecto a unas plantas descritas por Yomara: ¿también las identificas 
por medio del olfato? 
“mmm –duda- no más la ruda … las otras no, casi ninguna las identifico por eso … 
porque tienen olores a, a bueno, cierto?” (Diario de campo, Septiembre 15, 
2008, Entrevista 1). En la descripción anterior ella atribuye el adjetivo 
“bueno” a el olor de las plantas, siendo un sinónimo de agradable. De igual 
forma, ella aclara que “casi no las identifico por eso”, corroborando porqué es 
el único caso en el que se hace alusión a éstas atribuciones en las 
descripciones hechas por los 6 estudiantes entrevistados. 
  
4.1.2.3. Vista y tacto. En éste apartado se presentan las adjetivaciones que 
surgen de la percepción combinada de éstos dos sentidos, debido a que 
dos de los seis estudiantes entrevistados cuentan con baja visión no 
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funcional lo cual les posibilita –en forma restringida- atribuir a los objetos de 
la descripción cualidades relativas al color; en los casos de los estudiantes 
con discapacidad visual congénita, dichas atribuciones al color pueden ser 
fruto de percepciones hechas por otras personas lo cual provoca en ellos 
las que (Barraga, 1986/1997) llama “respuestas ecolálicas” (p. 79).  
En primer lugar, a Yomara se le presentó un objeto (un cuaderno) ella 
identificó las siguientes características: “es un cuaderno, es azul, oscurito, y 
¿qué más? Es un poquito grandecito, más grande que los de escuela, ya” … (Diario 
de campo, Septiembre 15, 2008, Entrevista 1). Utilizó varios adjetivos: “azul, 
oscurito, grandecito”, los dos primeros son atribuibles al color y fueron 
identificados por el sentido de la vista, el tercero puede ser identificado por 
medio de la vista y el tacto.   
 
En el caso de Natalia, se le invitó a hacer una descripción de su lugar de 
habitación: 
“bueno pues digamos… pues, -pregunta- ¿con colores y todo, si? (Diario de campo, 
Septiembre 15, 2008, Entrevista 3). Posteriormente ella hizo la descripción sin incluir al 
color como atributo a ninguno de los espacios ni objetos incluidos, sin embargo, la 
pregunta que ella formuló es muestra de un posible concepto ecolálico de los adjetivos 
relativos al color.   
 
En el caso de Sebastián, se le presentó un objeto (un cuaderno), se le invitó a 
describirlo: 
-hace una pausa-, luego dice: “¿esto? 
–si- 
“es un libro, mmm, argollao, e, -alarga la vocal- la textura es suave, de color azul” 
(Diario de campo, Septiembre 17, 2008, Entrevista 5) Las atribuciones hechas 
en éste caso corresponden a la textura (percepción táctil) y al color (percepción 
visual), diferenciándose del caso de Yomara (ambos estudiantes cuentan con 
baja visión no funcional) en la inclusión de la primer característica referenciada.  
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4.1.2.4. Tacto. A continuación se presentan solo aquellas adjetivaciones 
que tienen un origen perceptivo en el sentido del tacto, son éstas: las 
texturas (solo puede ser percibido a través del tacto), las formas, la longitud, 
el tamaño (pueden ser percibidos también a través de la vista pero solo en 
los casos de baja visión.  
El primer caso presentado aquí es el de Deisy, ella después de hacer una 
descripción muy escueta sobre un objeto o animal no determinado, se le 
invita a hacer precisión al respecto: “lo que nos acabaste de comentar, ¿Qué 
tienes? 
mmm… el gato! Es un poquito grande y gordito, 
¿y lo has explorado también con el tacto? 
“si”. se le preguntó acerca de que detalles del animal ha identificado, ella 
respondió: 
“que tiene pelo; que tiene una cola larga; y tiene la –palabra ininteligible- pequeña; 
y ya no me acordé! –sonríe- (Diario de campo, Septiembre 15, 2008, 
Entrevista 2). Como puede inferirse de lo anterior, los atributos dados al 
animal por parte de la estudiante –teniendo en cuenta su discapacidad 
visual congénita- son muy posiblemente percibidos por medio del sentido 
del tacto  
 
En el caso de Natalia, se le preguntó si ella había explorado (por ejemplo: 
en forma táctil) la planta mencionada (un anturio), respondió: “si, es pues, 
digamos que es una matica ahí con hojas pequeñas, pues no le, no me he fijado bien 
en la forma de las hojas pero tiene hojas pequeñas.” (Diario de campo, 
Septiembre 15, 2008, Entrevista 3). Aquí la estudiante reconoce que sólo ha 
identificado a través del tacto el tamaño de las hojas de la planta pero no la 
forma de éstas.  
 
Con respecto a la descripción de un objeto concreto (un cuaderno), que fue 
presentado a los 6 entrevistados, las atribuciones percibibles a través del tacto 
que éstos dieron son: 
Natalia comenta: “es liso, argollado, tiene sistema Braille, tiene unas hojas en blanco”. 
Por su parte Herman comenta:   
¿y las texturas: lizo, áspero? 
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responde inmediatamente:- “áspero”. 
-se le señala (guiando su mano) otra parte del cuaderno):  
¿y acá? 
-hace una pausa- “suave”. 
y el peso: ¿te parece pesado, liviano? 
-hace una pausa, luego palabras inteligibles- “liviano, normal”. 
¿y el tamaño, pequeño, grande? 
“e… -alarga la vocal- grande”. (Diario de campo, Septiembre 17, 2008, 
Entrevista 4).  
Con respecto al mismo objeto, Briguet comenta:  
-hace una pausa- “mmm, es más o menos grande, en la parte de afuera no tiene 
escrito, es argollado” … pasta suave … 
¿qué forma tiene? 
e, -sonríe- es como larguito” 
 
4.1.2.5. Oído. En éste apartado se presenta sólo un caso en el que la 
adjetivación es exclusivamente fruto de la percepción auditiva. El caso 
citado es el de Herman y corresponde a una descripción que él hizo de un 
espacio donde recibe clases de música. Al preguntársele acerca de cuales 
lugares ha visitado, además de los ya mencionados, el estudiante hizo 
referencia de tres en particular, seguidamente se le preguntó: ¿cuál de esos 
lugares te agrada más? 
“batuta” –una institución de enseñanza musical- -él continúa diciendo-: “porque ahí me 
enseñan muchas canciones, por ejemplo: una que es de Colombia tierra querida, que es 
muy bonita; y soy Colombiano, ojos azules, y todas las canciones son muy bonitas” 
(Diario de campo, Septiembre 17, 2008, Entrevista 4). El adjetivo utilizado es atribuido 
a las canciones –en plural y singular- bonita y bonitas, por lo cual es fruto de la 
percepción auditiva.  
 
4.1.2.6. El tiempo. En éste caso solo se presenta un ejemplo en el que Briguet 
atribuye un adjetivo al recorrido que es relativo al tiempo: 
“y ya me vengo hasta el intercambiador –aclara- es un recorrido más o menos 
larguito” (Diario de campo, Septiembre 17, 2008, Entrevista 6). Como puede 
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notarse, ella atribuye al recorrido el adjetivo largo complementado con un sufijo 
diminutivo (“larguito”) que se refiere a la duración de éste, dicha atribución es 
fruto de la percepción del tiempo transcurrido.  
  
 
4.1.3. INDICACIONES ESPACIO-TEMPORALES. 
 
Las características de los códigos semántico-descriptivos propuestos por 
(Balsebre, 1994, p. 70) que se toma como base en el presente apartado son 
las indicaciones espacio-temporales, aclarando que en los casos estudiados 
predomina el primero de éstos. Para efectuar el análisis se parte de la 
pregunta: ¿cuáles son los puntos de referencia tomados por los estudiantes 
con discapacidad visual y baja visión no funcional para hacer las 
indicaciones espaciales? 
Con respecto a la descripción hecha de un objeto concreto (un cuaderno) 
sólo uno de los 6 estudiantes presentó confusión en la ubicación direccional 
del argollado del objeto, dicho reconocimiento fue hecho con ayuda del 
tacto (por 4 de ellos) y con ayuda de la vista (por dos de ellos). De igual 
forma, mostraron confusión en la definición de la forma del objeto 
(rectángulo), dicha confusión se dio entre la determinación de si éste era un 
cuadrado o su forma original. 
 
A continuación se presentan algunos ejemplos relacionados con las 
indicaciones espacio-temporales utilizadas por los estudiantes entrevistados 
en sus descripciones –tanto- de su lugar de habitación –como- de los 
recorridos efectuados entre éste y su lugar de estudio, además de otros 
espacios frecuentados por ellos cotidianamente. 
 
El primer ejemplo se da en el caso de Natalia quien describe en forma general 
su lugar de habitación tomando como punto de referencia a la entrada principal 
de su casa.  
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la escalerita, ahí, y, ya, uno, pues, si uno se viene aquí derecho va a dar 
es a las escaleras que van para el segundo piso; pero, -aclara- si uno 
gira hacia a la derecha, va a dar es a la sala, si ahí. (Diario de campo, 
Septiembre 15, 2008, Entrevista 3).  
 
Aquí se ha dirigido utilizando algunas instrucciones precisas de direccionalidad 
(derecha, izquierda, etc) pero, también a utilizado otras menos precisas por si 
mismas (ahí, aquí, etc) que generalmente son acompañadas con indicaciones 
gestuales (señalar con las manos) es posible que ella también se valga de 
estos recursos gestuales cuando interactúa con personas videntes. En los 
casos restantes, las descripciones de sus respectivos lugares de habitación 
guardan mucha similitud en cuanto a las indicaciones de direccionalidad y en 
cuanto a señalar ciertos puntos de referencia.   
 
A continuación se presenta una descripción que la estudiante anterior hace de 
un recorrido entre una estación de transporte masivo y una institución de 
rehabilitación para personas con discapacidad visual, se ha querido citar aquí 
puesto que incluye nuevos signos –auditivos en éste caso- que intervienen en 
la relación con el espacio:  
 
salgo de la estación de ahí de la veintinueve, cruzo la carrera séptima, 
-aclara- siempre teniendo en cuenta que el semáforo, pues que los 
carros de la veintinueve estén circulando y los carros de la séptima 
estén, estén parados, estén sin movimiento –referente auditivo-; -
continúa- bueno, bajo por toda la veintinueve, ahí, luego ya voy a dar a 
la carrera sexta, -aclara- y esa si la cruzo pues cuando no hayan carros 
porque ahí no se si habrá semáforo, -continúa- luego, me voy por el lado 
derecho del andén, pues por el lado derecho de la calle veintinueve  
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hasta llegar a una especie de morrito –un punto de referencia- y ya se 
que ahí tengo que cruzar hacia donde está corpovisión -un instituto de 
rehabilitación para personas con discapacidad visual- y queda a todo el 
frente de la puerta.”.  
 
Como ha podido notarse, la estudiante –a diferencia de la casi totalidad de las 
descripciones presentadas en el presente capítulo- hace referencia a ciertos 
signos percibidos a través del sentido del oído, sonidos que le son significativos 
dentro de un contexto (un espacio abierto), sonidos que le son significativos 
gracias a la experiencia previa de conocer su significado (sonido y silencio).  
 
Yomara describe a continuación cuáles son los signos que le indican la 
aproximación y llegada a la estación de transporte masivo que se encuentra 
cerca de su lugar de estudio:       
 
“¿qué? –se pregunta- ¿digo como sé cuando llego al colegio? –sí- a bueno, 
yo, se, porque es que cuando uno va a llegar al colegio hay una bajadita,  
y después el megabus voltea, es como una característica, -¿hacia donde 
gira?- gira hacia… -duda- no, no sabría decirte bien, -duda nuevamente- 
hacia el lado izquierdo me parece, -¿luego cuando llegas a la estación?- 
salgo por la puerta de adelante, y sigo derecho y llego al colegio.” (Diario 
de campo, Septiembre 15, 2008, Entrevista 1). 
 
Como ha podido notarse, Yomara tiene como puntos de referencia a un 
desnivel en el terreno que ella llama “una bajadita” y lo complementa con los 
giros a derecha e izquierda que hace el medio de transporte en el que ella 
se moviliza. Es de anotar que éstas mismos puntos de referencia son 
compartidos por Natalia, quien hace el mismo recorrido para llegar hasta su 
lugar de estudio. En los casos restantes, por ejemplo, en el caso de Deisy, 
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ella se moviliza a pie y Herman en un automóvil al parecer colectivo; 
Sebastián y Briguet usan el servicio de transporte masivo pero en otras 
condiciones diferentes a las de Yomara y Natalia. 
A continuación se presentan éstos casos. La siguiente es parte de la 
descripción hecha por Deisy de su recorrido, en ésta utiliza diferentes tipos 
de indicaciones de direccionalidad: “… subimos otra faldita; luego subimos 
muchas escalas; luego subimos hacia –hace énfasis- la de…re…cha; luego 
caminamos un momento y luego volteamos hacia…  la… izquierda y subimos una 
escala …” (Diario de campo, Septiembre 15, 2008, Entrevista 2). Los puntos 
de referencia identificados por Deisy son las que ella llama “muchas escalas, 
una faldita, la escala”, teniendo en común que le obligan a subir, lo que a la 
vez apoya la referencia.  
A Herman se le preguntó: “¿mientras tu vienes en el carro, que notas en el recorrido? 
“sube una lomita –percibe los desniveles de la carretera- ... voltea y baja una loma y 
sube otra vez y se cuadra ahí” (Diario de campo, Septiembre 17, 2008, Entrevista 
4). Su descripción acerca del recorrido, como puede notarse, al igual que en los 
otros casos de estudiantes con DV entrevistados, se basa en descripciones 
perceptivas espaciales (subir, bajar, sin embargo, no precisa los movimientos a 
derecha, izquierda, etc). En todos los casos, son muy pocas las alusiones a 
signos percibidos con otros sentidos como el oído o el olfato-. 
En el caso de Sebastián, se le preguntó si durante el recorrido, él ha 
identificado (pero sin hacerle mención de éstos) posibles signos (como los 
mencionados por las estudiantes entrevistadas anteriormente, quienes se 
guiaban gracias a los desniveles del terreno o a los cambios de dirección), el 
respondió: 
 
no, e, yo lo alcanzo a ver, lo alcanzo a distinguir y también uno se da 
cuenta por una bajada que hay, la de allí del tunelcito de allí … ¿Qué 
otra señal te indica que ya estás llegando a la estación? 
que, que hay otra volteadita también, mmm, mejor dicho, se voltea más 
curviado 
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¿y hacia que costado? 
derecha. (Diario de campo, Septiembre 17, 2008, Entrevista 5). 
 
En éste caso se identifica una diferencia con respecto a los casos anteriores, la 
de usar puntos de referencia visuales, sin embargo, menciona un punto 
concreto al mencionar: “una bajada” y    un giro que le sirven –como en los casos 
anteriores- como referentes. 
 
En el caso de Briguet, utiliza ciertas indicaciones muy similares a las hasta aquí 
referenciadas pero sólo en la primer parte del recorrido, posteriormente dice 
que para llegar a la estación se orienta a través de la enumeración de las 
estaciones precedentes. A continuación se presenta un ejemplo 
correspondiente a la primera parte del recorrido:   
 
… después ya, ya sigue ya un girito como a la izquierda… m, no me 
acuerdo –sonríe-; y después ya sigue y sigue y ya empieza todo planito 
y ya después cuando vamos a llegar al intercambiador, pasa como por 
do’, como por dos resaltos –aclara- no se como es que se llama eso; y, 
y, y voltea un poquito y ahí ya llegamos al intercambiador. (Diario de 
campo, Septiembre 17, 2008, Entrevista 6).                   
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5. LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA: DE LA PALABRA 





El presente capítulo es la respuesta (alternativas de solución en este caso) que 
desde la presente investigación se pretende ofrecer a los problemas que se 
presentan  en el proceso de enseñanza por parte de los maestros(as) a los 
estudiantes con DV y BVNF, los cuales han sido por ellos/ellas identificados y a 
la vez se han analizado y consignado en los capítulos III y IV. Como se ha 
explicado en los capítulos antes mencionados, de entre la totalidad de los 
problemas identificados, se ha determinado para cuáles de éstos podrían 
presentarse alternativas de solución a través del diseño e implementación de 
una propuesta comunicativo/educativa. La presente propuesta, teniendo en 
cuenta las características comunes entre los problemas determinados, se 
centra –específicamente- en la fase inicial del proceso de comunicación, es 
decir en la codificación/emisión de los mensajes por parte de los/las 
maestros(as). Para este fin, se toma como base el modelo propuesto por 
(Kaplun, 1998) el cuál junto con (Ricci Bitti y Zani, 1990) determinan la 
metodología a seguir en lo referente al proceso de codificación. De otra parte, 
en lo relacionado con el proceso de emisión se toma como base lo expuesto 
por (Balsebre, 1994) y (Caballero, 1985/1994).   Con respecto a la educación 
de adultos (población participante), se siguen las sugerencias de autores como 
(Knowles, Holton III, y Swanson, 2001) y su modelo “del todo-a las partes-al 
todo” (TPT) que se “refleja” en la forma como son presentadas las unidades y 
sus respectivas temáticas siguiendo un orden que parte desde la vivencia 
presente y el acudir a las experiencias previas de los participantes (el primer 
todo); continúa con la discusión y la teorización (las partes); finalizando en una 
etapa que sintetiza las dos anteriores, es decir, las experiencias previas y la 
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teorización para su aplicación en el contexto en el que ejercen los participantes 
(el segundo todo). Como un complemento a el “modelo de aprendizaje para 
adultos” (TPT), se tienen en cuenta aspectos como la organización espacial de 
los recursos físicos disponibles en el aula, siguiendo las sugerencias hechas 
por (Goyes Narváez, 2002); finalmente, con respecto a las dinámicas de grupo 
utilizadas, se toman –de acuerdo con los requerimientos de la respectiva 
actividad- la técnica de “mesa redonda” propuesta por (Lanzel, Roth, y 
Niggemann. 1983), sumando además la técnica de “diálogos sucesivos” 





5.2.1. OBJETIVO GENERAL: 
 Implementar y evaluar la propuesta “la palabra de la radio al aula” con la 
participación activa de los/las maestros(as) -previamente entrevistados 
en el diagnóstico-  que atienden estudiantes con discapacidad visual y 
baja visión no funcional en la Institución Educativa Pablo Emilio 
Cardona. 
 
5.2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 
 Identificar las variaciones ocurridas en las escalas sensorias y la relación 
que éstas tienen con el contexto y/o situación en las que se presentan. 
 Identificar los cambios presentados en las definiciones equivalentes a 
discapacidad visual y las respectivas fuentes que las generaron.  
 Posibilitar que los maestros(as) participantes se valgan de los sentidos 
del oído y el tacto para percibir y describir su entorno.  
 Identificar cuáles son las condiciones necesarias para que puedan 
formarse las imágenes mentales en una persona con discapacidad 
visual.    
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 Posibilitar que los maestros(as) participantes se valgan de los sentidos 
del oído y el tacto para describir sonidos y objetos a través de diversas 
experiencias de aprendizaje sensorial para reconocer las etapas del 
desarrollo auditivo y táctil en las personas con discapacidad visual. 
 Identificar las similitudes y diferencias existentes entre las descripciones 
literarias y las descripciones radiofónicas a través de la lectura y/o 
escucha de ejemplos.  
 Identificar auditivamente las repeticiones de palabra, redundancias, 
adjetivaciones e indicaciones espacio-temporales utilizadas por los 
estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional, y su 
papel dentro del discurso oral. 
 Identificar las funciones expresivas y semánticas (de significado) que 
cumplen la pronunciación de las vocales y la articulación de las 
consonantes en la emisión de los mensajes.  
 Identificar las funciones expresivas y semánticas que cumplen las 
variaciones de entonación, de intensidad y de velocidad en la emisión de 
los mensajes.   
 Determinar las características sintácticas (de orden) y semánticas (de 
significado) que deben ser base para la codificación y posterior emisión 
de los mensajes.   
 
 
5.3. UNIDADES y TEMÁTICAS. 
 
A continuación se presenta la relación entre las unidades y las temáticas que 
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Empatía y/o asunción del rol I La escala sensoria 
Empatía y/o asunción del rol II cambios en las definiciones de 
discapacidad visual; Introducción al;  
aprendizaje sensorial (Vivencia 
auditiva y 
táctil); Las imágenes mentales en las 
personas con discapacidad visual; 
Etapas del desarrollo auditivo (etapas 
iniciales); Etapas del desarrollo táctil 
(etapas iniciales); Etapas del 
desarrollo auditivo (etapas “finales”); 





Codificación semántica de los 
mensajes I 
Similitudes y diferencias entre la 
descripción literaria y la descripción 
radiofónica;   
Codificación semántica de los 
mensajes II 
Identificación, a través de la escucha, 
de “la repetición de palabra y la 
redundancia” empleados por las 
personas con DV y BVNF en sus 
relatos 
Codificación semántica de los 
mensajes III 
Identificación, a través de la escucha, 
de “las adjetivaciones” empleadas por 
las personas con DV y BVNF en sus 
relatos 
 
Codificación semántica de los Identificación, a través de la escucha, 
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mensajes IV  de “las indicaciones espacio-
temporales” empleadas por las 
personas con DV y BVNF en sus 
relatos. 
 
Codificación asociativa Determinación de las características 
sintácticas y semánticas necesarias 
para la codificación y emisión de los 
mensajes.  
 
Emisión I Recursos técnicos para la emisión de 
la voz hablada (función de la 
pronunciación de las vocales y la 
articulación de las consonantes en la 
emisión de los mensajes). 
Emisión II Recursos expresivos para la emisión 
de la voz hablada I (Funciones 
expresivas y semánticas de las 
variaciones de entonación en la 
emisión de los mensajes). 
Emisión III Recursos expresivos para la emisión 
de la voz hablada II (funciones 
expresivas y semánticas de las 
variaciones de intensidad en la 
emisión de los mensajes). 
Emisión IV Recursos expresivos para la emisión 
de la voz hablada III (funciones 
expresivas y semánticas de las 
variaciones de velocidad en la 
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Sesiones grupales (práctico-teóricas), basadas en el modelo de educación de 
adultos TPT “del todo-a las partes-al todo” de Knowles; como complemento se 
utilizan las técnicas de “mesa redonda” propuesta por (Lancel y otros, 1983) y 
la técnica de “conversaciones sucesivas” propuesta por (Díaz Bordenave y 
Martins Pereira, 1986). La propuesta de codificación está basada en los 
fundamentos de (Ricci Bitti y Zani, 1990) y (Kaplun, 1998); la propuesta de 
emisión se basa en los fundamentos sobre “la palabra radiofónica” de 
(Balsebre, 1994) y sobre los “recursos expresivos de la voz hablada” de 
(Caballero, 1985/1994). Se utilizan como complemento –tanto- ayudas 
audiovisuales (video, grabaciones de audio, diapositivas) –como- documentos 





La población objeto de la presente propuesta está constituida por 15 
maestros(as) que ejercen en las jornadas de la mañana (1) y de la tarde 
(14) en la Institución Educativa Pablo Emilio Cardona de la ciudad de 
Pereira.   
 
5.5.1. JORNADA DE LA MAÑANA. 
Tabla 2 
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1 Álvaro de los 
Ríos Herrera 
6º y 10º  7º 








4 Claudia María 
Hincapié 
Zuluaga 
6º y 10º  11º 
5 Edgar Antonio 
López Vélez 






7 Jose Manuel 
Quejada 
Córdoba 
6º y 10º 7º y 11º 
8 Juan Esteban 
Lobón Murillo 
10º 7º y 11º 




10 Lucía Aguilar 10º 7º y 11º 
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12 Nubia Rincón 
Sánchez 
6º y 10º  7º y 11º 
13 Olga Lucía 
Martínez 
Román 
6º 7º y 11º 









LOCATIVOS OTROS  
Aula de clase (ubicada 
en la Universidad 
Tecnológica de Pereira o 
en la institución 
educativa Pablo Emilio 
Cardona), con capacidad 
para 17 personas. 
 
estudio de grabación 
radiofónico, con posible 
apoyo por parte de la 
Maestría en 
Comunicación Educativa 
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y formatos a 
utilizarse en 
las sesiones 




duración de 90 
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Licenciado en música y candidato a 
Magíster en Comunicación Educativa 
de la Universidad Tecnológica de 
Pereira con experiencia en la atención 
educativa de personas en situación de 
discapacidad visual y en la formación 






5.7. CRONOGRAMA DE ACTIVIDADES. 
Tabla 7 





I Junio 12 8:00 
A.M. 
10:00 A.M. 
II Junio 12 10:00 
A.M. 
12 M. 
III Junio 19 8:00 
A.M.  
10:00 A.M. 
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Auto-evaluación de las grabaciones piloto realizadas en los talleres o extra-
talleres: Grabación radiofónica (por definir). 
Evaluación de la propuesta (por definir). 
 
 
5.9. PLAN DE ACTIVIDADES. 
 
5.9.1. SESIÓN I. 
 
Actividad generadora. Se disponen previamente las sillas formando un semi-
círculo (Goyes Narváez, 2002, pp. 112-113), y se ubica en la parte abierta de 
éste el equipo que se utiliza para proyectar videos (sea un computador ó en su 
defecto un televisor y reproductor de video análogo o digital). Se realiza una 
actividad que posibilite experimentar –hipotéticamente- la “ausencia” de los 
sentidos –en primer lugar- de la vista y –seguidamente- el del oído. Para tal fin, 
se hace la proyección de un fragmento de un video, preferiblemente, una 
escena en la que predominen los contenidos visuales en relación con los 
diálogos verbales. dicha presentación se inicia, “suprimiendo” en primera 
instancia la imagen para posibilitar únicamente la escucha del sonido, se hace 
una pausa para invitar a los participantes a hacer –con sus propias palabras- 
una descripción de lo escuchado; seguidamente, se procede a realizar la 
actividad inversa, es decir, suprimir el sonido, posibilitando solamente la 
observación de la imagen del mismo fragmento, se hace una pausa para 
invitarlos a describir lo observado y comparar, las descripciones realizadas 
partiendo de la escucha, con la imagen observada; finalmente, se presenta el 
mismo fragmento con su sonido e imágenes originales. 
Con base en la actividad anterior, se generan diferentes discusiones (Kaplun, 
1998, p. 52), relacionadas con la unidad de “empatía y asunción del rol” y sus 
temas: La escala sensoria, cambios en las definiciones de discapacidad visual, 
aprendizaje sensorial (auditivo y táctil) en la DV, todos a tratarse en la presente 
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sesión. De igual forma, con esta actividad se pretende acercar a los 
participantes a las situaciones de aula en la que muchas veces puede 
encontrarse un estudiante con DV al no poder observar los contenidos visuales 
de todo tipo, a lo cual se suma la ausencia de diálogo entre maestros y 
estudiantes.  
 
Unidad: Empatía y asunción del rol I.  
Tema: La escala sensoria. 
Objetivo: Identificar las variaciones ocurridas en las escalas sensorias y la 
relación que éstas tienen con el contexto y/o situación en las que se presentan. 
Contenidos: Partiendo de las impresiones generadas con la proyección del 
video, se abre la discusión por parte del facilitador a través de preguntas 
puntuales como: 
¿cuáles son los sentidos –y su orden de importancia- a través de los que 
ustedes han recepcionado la información presentada en el video proyectado?  
¿qué cambios han identificado ustedes en ese orden de importancia? 
Para la socialización de las respuestas, se propone el método de “mesa 
redonda” (Lanzel, Roth y Niggemann, 1983, p. 98), iniciando la participación a 
partir del maestro/a ubicado en cualquiera de los dos extremos del semi-
círculo, finalizando con la intervención del facilitador quien posterior a su 
respuesta, presentará formalmente la denominación que se le da a éste orden 
variable de la percepción sensoria el cual recibe el nombre de “escala 
sensoria”.    
 
Seguidamente, se invita a los maestros –a través de una nueva pregunta- a 
compartir sus conceptos con respecto a el significado que ellos/ellas le dan al 
término “escala sensoria”, la pregunta sugerida es: 
¿Qué entienden ustedes por escala sensoria? 
Se invita al grupo a compartir sus respuestas utilizando el método de “diálogos 
sucesivos” el cual consiste en hacer dicha discusión en parejas que se 
intercambian cada tres minutos hasta completar todas las combinaciones 
posibles, (Díaz Bordenave y Martins Pereira, 1986, pp. 216-217).    
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Cuando –voluntariamente- cada uno de los/las participantes hayan discutido 
sus respuestas con sus respectivos compañeros, se invita a cada uno de 
ellos/ellas valiéndose de la técnica -antes utilizada- de “mesa redonda” y 
partiendo de otra pregunta que ayude a la apropiación del concepto, a que 
determinen cuales son sus propias escalas sensorias. La pregunta sugerida es: 
¿cuál es para cada uno de ustedes su propia escala sensoria? 
  
Partiendo de la experiencia inicial (actividad generadora), se da el siguiente 
paso en la apropiación del concepto. Éste consiste en discutir las variaciones 
que se presentan en las escalas sensorias y las posibles situaciones que las 
generan. Para este fin, se pregunta a los participantes:  
De acuerdo con la experiencia inicial: ¿Qué variación –temporal- se produjo en 
sus escalas sensorias? 
¿cuáles consideran ustedes que son las situaciones que causaron estas 
variaciones? 
¿cuáles consideran ustedes que son las respectivas escalas sensorias de los 
estudiantes con discapacidad visual y baja visión no funcional que atienden?   
Las respuestas se discuten utilizando la técnica –ya mencionada- de 
conversaciones sucesivas.  
Tiempo aproximado: 50 minutos. 
Recursos: Computador o en su defecto: Televisor y reproductor de video 
(digital o análogo); video grabación (en formato digital o análogo).  
 
Unidad: Empatía y asunción del rol II.  
Tema: cambios en las definiciones de discapacidad visual. 
Objetivo: Identificar los cambios presentados en las definiciones equivalentes a 
discapacidad visual y las respectivas fuentes que las generaron.  
Contenidos: Para dar comienzo a esta actividad, se invita a cada uno de los 
participantes –utilizando la técnica de “mesa redonda”- a comentar cuáles son 
los términos que cada uno de ellos/ellas emplea para determinar el tipo de 
discapacidad de cada uno de los estudiantes que atienden. Seguidamente, el 
facilitador hace una breve referencia a términos como: ceguera, disminuido 
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visual, discapacitado visual, en condición de discapacidad visual, en situación 
de discapacidad visual, baja visión (funcional y no funcional); comentando 
además cual es la base (de los orígenes médicos a los orígenes 
educacionales) para que se hubiesen dado esos cambios (Arnai Sánchez, 
2003; Barraga 1986/1997, pp. 66-68; y Fucnes, 2007).  
Finalmente, se invita a los participantes –a través de la técnica de “mesa 
redonda”- a que comenten cuales son las similitudes entre los términos 
presentados y la situación de discapacidad de los estudiantes que atienden, 
conviniendo cuáles de éstos son los más apropiados en cada caso.  
Tiempo aproximado: 30 minutos. 
Recursos: Computador, CDR con diapositivas, texto con las definiciones 
presentadas.  
 
Unidad: Empatía y asunción del rol II.  
Tema: Introducción al aprendizaje sensorial (Vivencia auditiva y 
táctil). 
Objetivo: Posibilitar que los maestros(as) participantes se valgan de los 
sentidos del oído y el tacto para percibir y describir su entorno.  
Contenidos: El siguiente paso consiste en posibilitar que ellos/ellas vivencien –
hipotéticamente- la ausencia del sentido de la vista en forma más directa. Para 
este fin, se les invita  a vendar sus ojos. Durante éste lapso, se pueden 
formular preguntas que les inviten a la reflexión acerca de lo que significa para 
cada uno de los participantes la ausencia del sentido de la vista con el fin de 
generar en ellos la reflexión frente a la importancia que tienen los demás 
sentidos –en el caso de las personas con DV- para su aprendizaje y 
comunicación. Algunas de las posibles preguntas generadoras podrían ser: 
¿en que instantes de tu vida has estado físicamente a oscuras? 
¿en esos instantes a qué sentidos has acudido además de el de la vista? 
¿cuál consideras que es el color ó los colores que ven los ciegos?  
Para compartir sus respuestas, se utiliza la técnica de “mesa redonda”, 
finalizando el semicírculo con la aportación del facilitador quien comparte la 
lectura de dos fragmentos pertenecientes a dos textos:  
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a- de “ensayo sobre la ceguera”, una descripción hecha por José Saramago, 
acerca de la ceguera de el primer personaje que la adquiere en su relato 
(Saramago, 2005, p. 11); 
b- de “Siete noches” (conferencia Nº 7: “la ceguera”, una descripción -hecha 
por Jorge Luis Borges- de su propia ceguera, (Borges, 1980, p. 52).  
Después de la lectura, se hace una pausa. Se continúa con la descripción que 
el propio facilitador hace de lo que él “observa” desde su ceguera: 
“es una ondulación constante de muchos colores, sin formas definidas, como si 
tuviese en todo momento un “mapa” cuyas partes no están estáticas, lo resumo 
diciendo: yó veo, pero lo que veo, no me deja ver” 
Finalmente, se sugiere a los participantes hacer una analogía entre las 
cegueras descritas anteriormente y la “ceguera” que los participantes 
experimentan en esos instantes, invitándolos a hacer una descripción de lo que 
observan” –tanto- a través de sus ojos –como- a través de sus otros sentidos: 
¿qué observas a través de tus ojos? … 
¿qué oyes? … 
¿qué escuchas? …  
¿oyes o escuchas? … 
¿en este preciso instante, que percibes con tus otros sentidos? … 
Se finaliza ésta actividad sensorial invitando a los maestros(as) a identificar 
diversos objetos, describiendo libremente las características percibidas a través 
del sentido del tacto, por ejemplo: texturas, formas, materiales y otras 
propiedades propuestas por los participantes, para finalmente intentar descubrir 
que tipo de objeto le ha correspondido a cada uno/una de ellos/ellas.    
Una vez los maestros hayan vivenciado las experiencias anteriores (por un 
máximo de 20 minutos), se procede a invitarlos a retirar las vendas y se les 
formula el siguiente interrogante: 
¿cuál era la causa de su “ceguera” temporal?  
El facilitador debe aclarar que la posibilidad de –conscientemente- hacer 
descripciones como las anteriores se dan en aquellos casos de cegueras o 
discapacidad visual adquirida, ya que en los casos de discapacidad visual 
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congénita no se ha podido hasta el momento comprobar ni desvirtuar ésta 
posibilidad.  
La actividad finaliza proponiendo un tema de discusión partiendo de una 
pregunta generadora: 
De acuerdo con la experiencia vivenciada: ¿cuáles consideran ustedes que son 
los sentidos a través de los que –en mayor medida- los estudiantes con DV y 
BVNF adquieren el aprendizaje? 
Las respuestas se comparten a través de la técnica de “mesa redonda”.  
Tiempo aproximado: 40 minutos.  
Recursos: vendas individuales para cubrir los ojos, lecturas seleccionadas: 
“ensayo sobre la ceguera” de José Saramago, p. 11; “Siete noches” de Jorge 
Luis Borges (p. 52).   
CONCLUSIONES. Se invita a los maestros(as) a comparar las dos 
perspectivas vivenciadas para realizar sus descripciones, es decir, la clase de 
características tenidas en cuenta para describir lo observado en el video a 
través del sentido de la vista y las características tenidas en cuenta al hacer la 
descripción de lo percibido a través del sentido del oído; 
De igual forma, las características tenidas en cuenta para hacer sus 
descripciones a través del sentido del tacto.  
La sesión finaliza dejando a los participantes con un interrogante: 
¿qué cambios podrá generar la ausencia del sentido de la vista en la forma 
como las personas con DV aprenden, imaginan y se comunican?  
Intentaremos dar respuesta a éste interrogante en la próxima sesión. 
 
 
5.9.2. SESIÓN II. 
 
Actividad generadora. Para la vivencia -por parte de los maestros- de las 
experiencias auditivas a posibilitarse en la presente sesión, se ha de hablar 
(utilizando un micrófono inalámbrico) desde un punto del aula desde el que  los 
participantes no puedan observar al facilitador; la idea de que los maestros no 
puedan visualizar a su interlocutor, es propiciar una experiencia similar a la que 
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(Arnheim, 1980) describe en “elogio de la ceguera”, que podría ser llamada 
como: una especie de “ceguera radiofónica” (“ceguera” que experimenta el 
escucha radiofónico), la cuál a la vez, se asimila a la experimentada en forma 
directa por los/las estudiantes con DV al no poder visualizar, ni, al maestro, ni a 
las indicaciones que éste hace a través de su lenguaje no verbal, las cuales 
acompañan la presentación de los diferentes contenidos en cada una de las 
clases. Para hacer una “simulación de una emisión radiofónica”, se invita a los 
participantes a escuchar la grabación radiofónica llamada “Cierra los ojos” 
(Radialistas Apasionadas y Apasionados, s.f),  en la que se pueden apreciar –
sin hacerlos explícitos- los diversos elementos descriptivos (la repetición de 
palabra, la redundancia, la adjetivación y las indicaciones espacio temporales, 
propuestas por (Balsebre, 1994, pp. 69-72) como elementos de lo que él llama 
“código semántico-descriptivo de la palabra radiofónica”.   
 
Unidad: Empatía y asunción del rol II.   
Tema: Las imágenes mentales en las personas con discapacidad visual. 
Objetivo: Identificar cuáles son las condiciones necesarias para que puedan 
formarse las imágenes mentales en una persona con DV.   
Contenidos: Utilizando la técnica de “mesa redonda” y partiendo de la 
experiencia anterior, el facilitador invita a los participantes a compartir sus 
opiniones acerca de aquello (llámese: sonidos y/o palabras escuchadas) que 
haya generado en ellos/ellas un mayor estímulo a su imaginación: 
¿cuál ha sido el momento, sonido o descripción escuchado en la grabación que 
estimuló en mayor forma la imaginación en cada uno de ustedes?  
Cuando cada uno de los participantes haya hecho su intervención, se procede 
a generar la discusión frente a el posible origen que cada uno atribuye a esas 
imágenes: 
¿cuál consideran ustedes que es el origen que tienen las imágenes formadas 
en su mente?  
Las respuestas se comparten utilizando de igual forma la técnica de meza 
redonda, finalizando con la intervención del facilitador quien presenta –
brevemente- una definición de imagen mental ofrecida por (Richardson, 2005). 
 233
LA PALABRA DE LA RADIO AL AULA  
Carlos Andrés Sánchez Muñoz  
2009 
 
Con base en ésta definición se aclara entonces que muy posiblemente las 
imágenes mentales generadas en los participantes tienen origen en imágenes 
observadas en el pasado, es decir, son posiblemente evocaciones o recuerdos. 
Por lo anterior, se amplía la discusión hacia lo que opinan los participantes 
frente a la posibilidad o imposibilidad que podrían tener los estudiantes con DV 
y BVNF para formarse imágenes cuyo origen sea de tipo visual: 
teniendo en cuenta que las imágenes mentales se forman a partir –por 
ejemplo- de los recuerdos visuales, ¿en cuáles de los casos de estudiantes con 
discapacidad visual (congénita o adquirida) ó baja visión (funcional o no 
funcional) pueden formarse imágenes mentales? 
Para esta discusión se utiliza la técnica de conversaciones sucesivas; se 
finaliza la actividad presentando lo que (Denis, 1984) propone con respecto a la 
imposibilidad que tienen las personas con DV congénita para formar imágenes 
mentales: 
Tiempo aproximado: 20 minutos. 
Recursos: CD con grabación radiofónica en formato digital, definiciones 
citadas: “imágenes mentales” de (Richardson, 2005, p.9) y “las imágenes 
mentales” de (Denis, 1984, p. 72).  
 
Unidad: Empatía y asunción del rol II.   
Temas: La descripción partiendo de la vivencia de las etapas del desarrollo 
auditivo (etapas 1, 2 y 3) y de las etapas del desarrollo táctil (etapas  1 y 2) en 
las personas con DV. 
Objetivo: Posibilitar que los maestros(as) participantes se valgan de los 
sentidos del oído y el tacto para describir sonidos y objetos a través de diversas 
experiencias de aprendizaje sensorial para reconocer las etapas iniciales del 
desarrollo auditivo y táctil en las personas con DV. 
Contenidos: En primer lugar se procede a invitar a cada participante a vendar 
sus ojos; seguidamente, se procede a vivenciar a través de la escucha –sea de 
sonidos grabados ó de sonidos producidos en directo con ayuda de materiales 
que los produzcan por medio de su percusión ó con ayuda de un “piano” 
electrónico que posea sonidos sintetizados- haciendo alternancia entre sonidos 
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y silencios (etapa 1 ó de “atención o conciencia del sonido”), invitando a los 
participantes a cuantificar dicha alternancia; seguidamente se procede a 
vivenciar la etapa 2 (respuesta a sonidos específicos) para lo cuál –después de 
producir los sonidos, haciendo cambios direccionales (derecha e izquierda)- se 
pregunta a los participantes –en forma individual- respecto a cuál es la 
dirección en que cada participante los escucha; finalmente, se vivencia la etapa 
3 (discriminación entre sonidos) reproduciendo una grabación en la que se 
escuchen timbres de voces notoriamente diferenciables (voces femeninas, 
masculinas e infantiles), invitando a los participantes a diferenciarlas y 
determinar su origen. Una vez se haya realizado esta actividad vivencial y de 
participación, el facilitador procede brevemente -con base en la anterior 
actividad- a presentar y comentar cuáles son las características de cada una de 
éstas (Barraga, 1986/1997, pp. 80-81). 
  La segunda parte de la actividad consiste en vivenciar las etapas iniciales del 
desarrollo táctil en las personas con DV, para este fin, se procede a entregar -a 
los participantes- objetos que posean texturas diferentes y se les invita a 
determinar dichas diferencias (etapa 1 “conocimiento y atención”); se finaliza la 
actividad con la vivencia de la etapa 2 del “desarrollo táctil” (“conocimiento de 
las estructuras básicas de los objetos encontrados”), para lo cuál se utilizan los 
mismos objetos pero en esta ocasión se indaga –ya no por su textura- si/no por 
el nombre dado a cada objeto, para tal fin se guía a los participantes 
invitándolos a reconocer cada objeto “trazando” -es decir, recorriéndolo- con las 
manos para identificar su forma respectiva. Se invita a los participantes a retirar 
las vendas de sus ojos; luego el facilitador –partiendo de éstas dos 
experiencias- presenta –brevemente- la definición y las características de éstas 
dos etapas (Barraga, 1986/1997, pp. 74-75).     
Tiempo aproximado: 20 minutos. 
Recursos: Vendas individuales para cubrir los ojos de los participantes; 
grabaciones de sonidos y voces (femeninas, masculinas e infantiles); objetos 
de uso común que posean diferencias notorias en sus texturas, formas y 
materiales; lecturas: (Barraga, 1986/1997, pp. 80-81) y (Barraga, 1986/1997, 
pp. 74-75).   
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Unidad: Codificación semántica de los mensajes I.  
Tema: Similitudes y diferencias entre la descripción literaria y la descripción 
radiofónica. 
Objetivo: Identificar las similitudes y diferencias existentes entre las 
descripciones literarias y las descripciones radiofónicas a través de la lectura 
y/o escucha de ejemplos.  
Contenidos: Se invita a los participantes a leer, en primer lugar, una serie de 
textos cuyo origen es literario, en el que puedan apreciarse las diferencias 
frente al motivo/motivos que hayan generado la descripción (descripción de un 
objeto, varios objetos, imágenes, paisajes, acciones y sensaciones, y 
descripción de seres vivientes) (Domínguez, 1980, pp. 12-43), posterior a la 
presentación de cada ejemplo, el facilitador invita a los participantes a 
identificar cuál ha sido el motivo que ha generado cada una de las 
descripciones. Posterior a ésta actividad, se presenta a los participantes las 
comparaciones hechas por dos autores (Albala, 1974) y (Tacca, 1986) entre 
narración y descripción. Una vez presentada ésta comparación, se invita a los 
maestros participantes a hacer un símil -en forma individual- entre cada uno de 
éstos elementos (narración, explicación y/o descripción) y las fases que 
componen las actividades que cada uno plantea en sus respectivas 
asignaturas.   
Seguidamente, se procede a presentar un “poema radiofónico citado por 
(Balsebre, 1994, P. 72), en el cual se han de identificar: la redundancia y la 
repetición de palabra, las adjetivaciones y las indicaciones espacio-temporales, 
que de acuerdo con el autor mencionado, componen el “código semántico-
descriptivo de la palabra radiofónica”.  
Tiempo aproximado: 20 minutos. 
Recursos: Guías con fragmentos de textos de carácter descriptivo –tanto- de 
tipo literario (Domínguez, 1980) –como- de tipo radiofónico (Balsebre, 1994, p. 
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Unidad: Codificación semántica de los mensajes II. 
Tema: Identificación, a través de la escucha, de “la repetición de palabra y la 
redundancia” empleados por las personas con DV en sus relatos.  
Objetivo: Identificar auditivamente las repeticiones de palabra y las 
redundancias utilizadas por los estudiantes con DV y BVNF y su función dentro 
del discurso oral. 
Contenidos: Se invita a los maestros a escuchar un fragmento –previamente 
seleccionado por el facilitador el cuál reúna unas condiciones adecuadas de 
sonido y de contenido pertinente al tema- de una entrevista realizada a los/las 
estudiantes con DV; después de escuchar dicho fragmento, se retoma 
nuevamente la escucha, invitando a los participantes a identificar –en primer 
lugar- las “repeticiones de palabra” y las “redundancias” utilizadas por el/la 
entrevistado(a); seguidamente y después de haber realizado esta actividad con 
diferentes ejemplos seleccionados, se procede a escribir las “repeticiones de 
palabra” y las “redundancias” identificadas. Una vez realizada esta trascripción, 
se procede finalmente a discutir –utilizando el método de conversaciones 
sucesivas, es decir, en parejas e intercambiando de interlocutor cada 3 minutos 
(Díaz Bordenave y Martins Pereira, 1986, pp. 216-217)- partiendo de una 
pregunta generadora: 
¿cuál es la función que cumple la repetición de palabra en la descripción?)    
Cuando se haya completado el intercambio de opiniones entre los 
participantes, se prosigue con la socialización de las respuestas individuales 
utilizando la técnica de “mesa redonda” (Lancel y otros, 1983, p. 98). Posterior 
a ésta socialización de las respuestas de los participantes, el facilitador 
comenta –desde los teóricos citados (Ong, 1987/2004) y (Balsebre, 1994)- 
cuáles son dichas funciones y su papel en el discurso oral.  
Tiempo aproximado: 45 minutos. 
Recursos: CD con grabaciones de fragmentos de las entrevistas realizadas a 
los estudiantes con DV y BVNF incluidos en la investigación; formato en papel 
para realizar la actividad de escritura.  
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Unidad: Emisión de los mensajes I. 
Tema: Recursos técnicos para la emisión de la voz hablada (función de la 
pronunciación de las vocales y la articulación de las consonantes en la emisión 
de los mensajes).  
Objetivo: Identificar las funciones expresivas y semánticas que cumplen la 
pronunciación de las vocales y la articulación de las consonantes en la emisión 
de los mensajes.  
Contenidos: En primer lugar se invita a los/las participantes a escuchar una 
grabación radiofónica en la que puedan apreciarse –de una parte- problemas 
de inteligibilidad (causadas por deficiencia en la articulación de las 
consonantes) y –de otra parte- un ejemplo en el que pueda escucharse el 
mensaje en forma clara, gracias a una adecuada pronunciación y articulación 
de las vocales y consonantes respectivamente, para esto se presenta la 
grabación del texto Bíblico “El torrente que sale del templo” (CELAM, s.f); las 
grabaciones se escucharán sin hacer comentarios previos y se invitará a los 
participantes a identificar por si mismos dichas falencias y virtudes en la 
pronunciación y articulación. Seguidamente, el facilitador presenta los 
conceptos mencionados, haciendo énfasis en la importancia expresiva de la 
pronunciación de las vocales y la importancia semántica que tiene la 
articulación adecuada de las consonantes para la inteligibilidad de las palabras 
que componen un mensaje. La siguiente actividad consiste en realizar unos 
ejercicios básicos de pronunciación y articulación (incluidos en los anexos) que 
serán seguidos de un ejercicio de lectura en voz alta tomando uno de los textos 
previamente utilizados en la unidad de “Codificación semántica de los 
mensajes” de ésta misma sesión; la lectura se realiza utilizando el micrófono 
para emplear el feedback auditivo, recurso mencionado por (Balsebre, 1994) 
con el fin de contribuir en la mejora del proceso a través de la auto-escucha.       
Tiempo aproximado: 45 minutos. 
Recursos: CDR o casetes con grabaciones radiofónicas; guía con ejercicios de 
pronunciación de vocales y articulación de consonantes; texto para practicar su 
lectura en voz alta.    
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Conclusiones: Se hace una breve reseña –con la participación de los/las 
maestros(as)- de las unidades y temáticas tratadas, invitándolos a relacionar 
éstas con su labor docente definiendo sus posibles aplicaciones prácticas.   
Se propone a los participantes realizar dos actividades específicas, partiendo 
de la elección de un texto -bien sea- de los presentados hasta éste punto o -en 
su defecto- uno elegido libremente, para en primer lugar identificar las 
repeticiones de palabra y las redundancias existentes, para finalmente hacer la 
grabación de su lectura en un casete procurando pronunciar las vocales y 
articular las consonantes de forma que sea lo mayor inteligible posible.    
 
 




Unidad: Empatía o asunción del rol II. 
Temas: Etapas del desarrollo auditivo (etapas 4, 5 y 6) y etapas del desarrollo 
táctil (etapas 3, 4 y 5).  
Objetivo: Posibilitar que los maestros(as) participantes se valgan de los 
sentidos del oído y el tacto para describir sonidos y objetos a través de diversas 
experiencias de aprendizaje sensorial para reconocer las etapas “finales” del 
desarrollo auditivo y táctil en las personas con DV. 
Contenidos: En primer lugar se invita a los participantes a vendar sus ojos 
para vivenciar las etapas “finales del desarrollo auditivo y táctil en las personas 
con DV. La cuarta etapa en el desarrollo auditivo es llamada “reconocimiento 
de sonidos relacionados a palabras específicas y conectadas con el lenguaje”, 
ésta se vivencia presentando a los participantes sonidos que permitan ser 
asociados en forma objetiva con palabras específicas por ejemplo: la 
aceleración de un automóvil, el sonido de una campana, el sonido 
característico de un animal, etc, cada sonido puede ser presentado a través de 
una grabación o de el uso de un piano electrónico; la quinta etapa es llamada 
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“habilidades auditivas y escuchar para aprender” ésta se diferencia de las 
anteriores (etapas perceptivas) ya que no se busca identificar sonidos si/no 
relacionar palabras con significados, por lo cual podría vivenciarse 
relacionando –cuando sea posible- una palabra con un objeto o acción 
específico; la sexta y última etapa es llamada “comprensión e interpretación de 
instrucciones verbales” y se aconseja vivenciarla combinando la escucha de 
una instrucción verbal con un ruido de fondo para que el escucha muestre su 
capacidad de discriminación auditiva o atención de una instrucción verbal a 
pesar de una interferencia o ruido, (Barraga, 1986/1997, pp. 80-83). 
La segunda parte de la actividad se dedica al reconocimiento de las tres etapas 
“finales del desarrollo táctil en las personas con DV. La “Relación de las partes 
con el todo” es la etapa tres del desarrollo táctil, se recomienda su vivencia 
entregando a los participantes objetos que sean compuestos de varias partes, 
que puedan desarmarse, exigiendo una nueva asociación de sus partes para 
obtener el objeto completo, podría utilizarse una tabla de pre-escritura e invitar 
a los participantes a “escribir” en ésta letras o signos Braille (formar las letras 
ubicando tornillos en los orificios vacíos de la tabla); la cuarta etapa es llamada 
de “representaciones gráficas” y consiste en el reconocimiento de gráficos 
bidimensionales en alto relieve, puede vivenciarse invitando a los participantes 
a intentar reconocer gráficos que hacen parte de los materiales de apoyo 
disponibles en la Institución mediante el tacto; la quinta y última etapa es la 
“discriminación de signos y símbolos Braille”, puede vivenciarse a través de un 
reconocimiento de los signos Braille en tamaños diferentes, en primer lugar por 
medio de una tabla de pre-escritura y finalmente de un fragmento de un texto 
en sistema Braille de uno de los libros utilizados como material de apoyo.   
 La actividad concluye, invitando a los participantes a formar dos grupos, 
encargándose uno de la lectura del anexo sobre desarrollo auditivo y otro sobre 
el desarrollo táctil. Finalmente, se relaciona –tanto- lo vivenciado –como- la 
lectura con las posibles dificultades que los participantes hayan detectado en 
los estudiantes con DV y BVNF que atienden.  
Tiempo aproximado: 35 minutos. 
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Recursos: Vendas para cubrir los ojos, grabaciones de sonidos utilizados o 
piano electrónico; tablas de pre-escritura; materiales de apoyo con gráficos en 
alto relieve y sistema Braille.  
 
Unidad: Codificación semántica de los mensajes II. 
Tema: Identificación, a través de la escucha, de “las adjetivaciones” empleadas 
por las personas con DV en sus relatos.  
Objetivo: Identificar auditivamente las adjetivaciones utilizadas por los 
estudiantes con DV y BVNF y su función dentro del discurso oral. 
Contenidos: Se invita a los maestros a escuchar –en forma general- un 
fragmento de una entrevista realizada a los/las estudiantes con DV –
previamente seleccionado por el facilitador el cuál reúna unas condiciones 
adecuadas de sonido y de contenido pertinente al tema-; después de escuchar 
dicho fragmento, se retoma nuevamente la escucha pero invitando a los 
participantes a identificar –en primer lugar- las adjetivaciones utilizadas por el/la 
entrevistado(a); seguidamente y después de haber realizado esta actividad con 
diferentes ejemplos seleccionados, se procede a escribir las adjetivaciones 
identificadas. Una vez realizada esta trascripción, se procede a discutir –
utilizando el método de conversaciones sucesivas, es decir, en parejas e 
intercambiando de interlocutor cada 3 minutos (Díaz Bordenave y Martins 
Pereira, 1986, pp. 216-217)-, partiendo de una pregunta generadora: 
¿cuál es la función que cumple la adjetivación en la descripción?)    
Cuando se haya completado el intercambio de opiniones entre los 
participantes, se procede a la socialización de las respuestas de éstos, para 
que finalmente el facilitador comente –desde los teóricos citados (Ong, 
1987/2004) y (Balsebre, 1994)- en que consisten dichas funciones y su papel 
en el discurso oral.  
Tiempo aproximado: 40 minutos. 
Recursos: CDR con grabaciones de entrevistas a estudiantes con DV y BVNF; 
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Unidad: Emisión de los mensajes II.  
Tema: Recursos expresivos para la emisión de la voz hablada I (Funciones 
expresivas y semánticas de las variaciones de entonación en la emisión de los 
mensajes). 
Objetivo: Identificar las funciones expresivas y semánticas que cumplen las 
variaciones de entonación en la emisión de los mensajes.   
Contenidos: En primer lugar se invita a escuchar una grabación de audio en la 
que puedan apreciarse las variaciones en la entonación de la voz hablada, al 
finalizar dicho ejemplo, se hace un comentario con respecto a las posibilidades 
expresivas que pueden ofrecer éstas variaciones y se presentan los términos 
con los que éstas se denominan: graves, centrales (naturales) y agudos, 
seguidamente, se invita a hacer lectura de la guía previamente preparada en la 
que se amplía el tema respecto a los valores expresivos; finalmente se 
presenta un aparte de un texto Bíblico llamado “El torrente que sale del templo”, 
tomado de Ez. 47: 1-12 (Biblia Latinoamericana, 1974, p. 725), el cual ha sido 
elegido por su riqueza descriptiva) con el que se realizan las siguientes 
actividades: 
1. se identifican las características descriptivas (redundancia y repetición 
de palabra, las adjetivaciones, y las indicaciones espacio-temporales), 
2.  de entre éstas palabras señaladas se eligen las palabras clave o más 
relevantes para el significado del texto y se subrayan; 
3. se identifican las llamadas “unidades melódicas” que se definen por las 
palabras comprendidas entre los signos de puntuación o también por ser 
cada una en si misma una pregunta o respuesta; 
4. se comenta que a cada una de esas unidades melódicas le corresponde 
una entonación diferente, tomando como base la central y aumentando 
(tono agudo) o disminuyendo (tono grave) la altura del sonido sin 
confundir ésta con la intensidad, dando a cada participante la libertad de 
elegir su propia combinación. El cambio de altura deberá señalarse 
sobre el texto –como sugerencia- con una flecha hacia la izquierda para 
los graves y una flecha hacia la derecha para los agudos.      
Tiempo aproximado: 45 minutos.   
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Recursos: CDR con grabación de audio (ejemplo variación de la entonación en 
la voz hablada); lectura (Ezequiel, 47, 1-12); guía sobre recursos expresivos de 
la voz hablada (la entonación).   
 
Conclusiones: Se hace una breve reseña –con la participación de los/las 
maestros(as)- de las unidades y temáticas tratadas, invitándolos a relacionar 
éstas con su labor docente definiendo sus posibles aplicaciones prácticas.   
Se propone a los participantes realizar dos actividades específicas, partiendo 
de la elección de un texto -bien sea- de los presentados hasta éste punto o -en 
su defecto- uno elegido libremente, para en primer lugar identificar las 
repeticiones de palabra, las redundancias y las adjetivaciones existentes; luego 
identificar las palabras clave para finalmente hacer la grabación de su lectura 
en un casete procurando hacer énfasis en éstas haciendo una variación de su 
entonación acorde con las características estudiadas y su propio criterio, 
escuchando posteriormente dicha grabación para hacer su auto-corrección.  
 
 




Unidad: Emisión de los mensajes III.  
Tema: Recursos expresivos para la emisión de la voz hablada II (funciones 
expresivas y semánticas de las variaciones de intensidad en la emisión de los 
mensajes).  
Objetivo: Identificar las funciones expresivas y semánticas que cumplen las 
variaciones de intensidad en la emisión de los mensajes. 
Contenidos: En primer lugar se invita a escuchar una grabación de audio en la 
que puedan apreciarse las variaciones en la intensidad de la voz hablada, al 
finalizar dicho ejemplo, se hace un comentario con respecto a las posibilidades 
expresivas que pueden ofrecer éstas variaciones y se presentan los términos 
(en Italiano) con los que éstas se denominan: piano (suave), mezzo forte 
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(medio fuerte) y forte (fuerte), quedando dos indicaciones adicionales extremas: 
pianíssimo (muy suave o murmullo) y fortísimo (muy fuerte o plena voz) que no 
debe confundirse con el grito. seguidamente, se invita a hacer lectura de la 
guía previamente preparada en la que se amplía el tema respecto a los valores 
expresivos; finalmente se presenta un texto Bíblico (elegido por su riqueza 
descriptiva) con el que se realizan las siguientes actividades: 
Previamente, se han identificado las características descriptivas (redundancia y 
repetición de palabra, las adjetivaciones, y las indicaciones espacio-
temporales); al igual que de entre éstas palabras señaladas, ya se han elegido 
las palabras clave o más relevantes para el significado del texto y se subrayan; 
también previamente,  se han identificado las llamadas “unidades melódicas” 
que se definen por las palabras comprendidas entre los signos de puntuación o 
también por ser cada una en si misma una pregunta o respuesta; por lo cual se 
prosigue: 
se comenta que a cada una de esas unidades melódicas le corresponde un 
grado de intensidad diferente, tomando como base el medio fuerte (mf) y 
aumentando a fuerte (f) o disminuyendo a suave (p) el grado de intensidad del 
sonido, dando a cada participante la libertad de elegir su propia combinación. 
El cambio de intensidad deberá señalarse sobre el texto con las letras ya 
mencionadas, sumando a éstas: muy suave (pp) y muy fuerte (ff).  
Tiempo aproximado: 40 minutos.  
Recursos: CDR con grabaciones de audio (ejemplo de uso de las variaciones 
de intensidad en la voz hablada); lectura (Ezequiel, 47, 1-12); guía sobre 
recursos expresivos de la voz hablada (la intensidad).   
 
Unidad: Emisión de los mensajes IV.  
Tema: Recursos expresivos para la emisión de la voz hablada III (funciones 
expresivas y semánticas de las variaciones de velocidad en la emisión de los 
mensajes).  
Objetivo: Identificar las funciones expresivas y semánticas que cumplen las 
variaciones de velocidad en la emisión de los mensajes. 
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Contenidos: En primer lugar se invita a escuchar una grabación de audio en la 
que puedan apreciarse las variaciones en la velocidad de la voz hablada, al 
finalizar dicho ejemplo, se hace un comentario con respecto a las posibilidades 
expresivas que pueden ofrecer éstas variaciones y se presentan los términos 
con los que éstas se denominan: lento, medio y rápido; seguidamente, se invita 
a hacer lectura de la guía previamente preparada en la que se amplía el tema 
respecto a los valores expresivos; finalmente se presenta un texto Bíblico 
(elegido por su riqueza descriptiva) con el que se realizan las siguientes 
actividades: 
1. se eligen las palabras clave o más relevantes para el significado del 
texto y se subrayan; 
2. se identifican las llamadas “unidades” que se definen por las palabras 
comprendidas entre los signos de puntuación o también por ser cada 
una en si misma una pregunta o respuesta; 
3. se comenta que a cada una de esas unidades” le corresponde una 
velocidad diferente, tomando como base la “media” (que se dice que 
equivale a la frecuencia cardiaca en condiciones naturales) y 
aumentando (rápido) o disminuyendo (lento) la velocidad del habla 
(pronunciación y articulación) procurando que la emisión sea inteligible; 
y dando a cada participante la libertad de elegir su propia combinación. 
Las variaciones de velocidad deberán señalarse –como sugerencia- 
antes de la palabra o frase inicial.   
Tiempo aproximado: 40 minutos. 
Recursos: CDR con grabaciones de audio (ejemplo de uso de las variaciones 
de intensidad en la voz hablada); lectura (Ezequiel, 47, 1-12); guía sobre 
recursos expresivos de la voz hablada (la velocidad).   
 
Unidad: Codificación semántica de los mensajes III. 
Tema: Identificación, a través de la escucha, de “las indicaciones espacio-
temporales” empleadas por las personas con DV en sus relatos.  
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Objetivo: Identificar auditivamente las indicaciones espacio-temporales 
utilizadas por los estudiantes con DV y BVNF y su función dentro del discurso 
oral. 
Contenidos: Se invita a los maestros a escuchar –en forma general- un 
fragmento de una entrevista realizada a los/las estudiantes con DV y BVNF –
previamente seleccionado por el facilitador el cuál reúna unas condiciones 
adecuadas de sonido y de contenido pertinente con el tema-; después de 
escuchar dicho fragmento, se retoma nuevamente la escucha, invitando a los 
participantes a identificar –en primer lugar- las indicaciones espacio/temporales 
utilizadas por el/la entrevistado(a); seguidamente y después de haber realizado 
esta actividad con diferentes ejemplos seleccionados, se procede a escribir las 
indicaciones espacio/temporales identificadas. Una vez realizada esta 
trascripción, se prosigue con la discusión –utilizando el método de 
conversaciones sucesivas, es decir, en parejas e intercambiando de 
interlocutor cada 3 minutos (Díaz Bordenave y Martins Pereira, 1986, pp. 216-
217)-, partiendo de una pregunta generadora: 
¿cuál es la función que cumplen las indicaciones espacio/temporales en la 
descripción?)    
Cuando se haya completado el intercambio de opiniones entre los 
participantes, se continúa con la socialización de las respuestas individuales de 
cada uno de ellos. Posteriormente, el facilitador comenta –desde los teóricos 
citados (Ong, 1987/2004) y (Balsebre, 1994)- cuáles son dichas funciones y su 
papel en el discurso oral.  
Tiempo aproximado: 40 minutos. 
Recursos: CDR con grabaciones de entrevistas a estudiantes con DV y BVNF; 
formato para identificación de los elementos descriptivos. 
 
Unidad: Codificación asociativa.   
Temas: Determinación de las características sintácticas y semánticas 
necesarias para la codificación y emisión de los mensajes.  
Objetivo: Determinar las características sintácticas y semánticas que deben ser 
base para la codificación y posterior emisión de los mensajes.   
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Contenidos: El facilitador invita a los participantes a revisar individualmente el 
texto sobre el cual se han aplicado los recursos expresivos. El texto como tal ya 
cuenta con una sintaxis –y a pesar de ser escrito- posee varias características 
que hacen pensar que su origen es oral, algo que se basa también en la 
antigüedad de éste ya que está incluido en el antiguo testamento. Se hace 
notar a los participantes que éste texto ya cuenta con un orden pre-establecido 
–tanto en las palabras, signos de puntuación –como- en el orden de sus frases; 
a ésta ordenación se ha sumado la inclusión de los elementos expresivos de la 
voz hablada (la entonación, la intensidad y la velocidad) que a la vez, de 
acuerdo con (Balsebre, 1994) deben guardar un orden proporcional entre si, 
deben llevar un ritmo (de una parte, melódico), es decir, que sus cambios de 
entonación sean lógicos y evitando saltos bruscos y desproporcionados; debe 
también contar con un ritmo de pausa que no es necesariamente equivalente a 
las pausas gramaticales (signos de puntuación) y que por tanto le da al texto o 
a la improvisación el carácter oral; finalmente, se debe tomar en cuenta el ritmo 
armónico que en el caso del aula corresponde –de una parte- a la proporción 
entre los cambios de las voces o turnos del habla (pregunta respuesta) 
procurando que uno no sea más extenso que el otro y –de otra parte- la 
proporción entre la intervención del maestro y las citas (ayudas audiovisuales, 
táctiles y la lectura de textos que incluya en la presentación de las temáticas.       
Tiempo aproximado: 40 minutos. 
Recursos: Texto previamente utilizado (Ezequiel, 47, 1-12).  
 
Conclusiones: Se hace una breve reseña –con la participación de los/las 
maestros(as)- de las unidades y temáticas tratadas, invitándolos a relacionar 
éstas con su labor docente definiendo sus posibles aplicaciones prácticas.   
Se propone a los participantes realizar dos actividades específicas, partiendo 
de la elección de un texto -bien sea- de los presentados hasta éste punto o -en 
su defecto- uno elegido libremente, para en primer lugar identificar las 
repeticiones de palabra, las redundancias, las adjetivaciones y las indicaciones 
espacio-temporales existentes; luego identificar las palabras clave para 
finalmente hacer la grabación de su lectura en un casete procurando hacer 
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énfasis en éstas haciendo una variación de su entonación, intensidad y su 
velocidad y/o ritmo acorde con las características estudiadas y su propio 
criterio, escuchando posteriormente dicha grabación para hacer su auto-
corrección.  
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En el presente capítulo se relacionan los objetivos trazados con los resultados 
alcanzados y el aporte que con éstos se pretende hacer desde ésta 






 Se logró determinar que las experiencias radioeducativas aquí 
examinadas, corresponden al tipo de comunicación educativa que 
(Arteaga y otros, 2003-2004) llama “comunicación por los medios”, 
anotando que aunque muchas de éstas eran recepcionadas en aulas 
regulares, cumplían una función complementaria y sin la pretensión 
–exceptuando el caso del programa de “Bachillerato por Radio”- de 
reemplazar la enseñanza, por tanto, el tipo de contenidos radioeducativos –
siguiendo lo propuesto por (Peppino Barale, 1999)- es considerado como no 
formal, salvo la excepción mencionada, cuyos contenidos son de tipo formal 
al ofrecer una certificación de estudios oficialmente otorgada por el Estado 
Colombiano durante el tiempo que estuvo en funcionamiento.     
 Se lograron identificar diez problemas que dificultan a los maestros la 
enseñanza de sus respectivas asignaturas a los estudiantes con 
discapacidad visual y baja visión no funcional que son atendidos en la 
Institución Educativa Pablo Emilio Cardona de la ciudad de Pereira. 
Éstos problemas fueron organizados en igual cantidad de categorías que 
emergieron de los propios datos obtenidos y que al ser analizados 
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posibilitaron –exceptuando el punto 6- el surgimiento de subcategorías. 
Dichos problemas tienen origen en los procesos de formación para la 
educación general que recibieron los maestros y se extienden a la 
formación falta de especificidad y profundidad que actualmente reciben.  
 Se lograron identificar los problemas de formación de los maestros que 
dificultan el aprendizaje de los estudiantes con discapacidad visual 
partiendo de la comparación de los datos obtenidos (entrevistas a 
maestros y estudiantes). Dichos problemas tienen como posibles bases 
el contar con concepciones distorsionadas acerca de la discapacidad, 
los procesos de integración e inclusión, a lo cual se suma el 
desconocimiento del proceso de codificación/emisión de los mensajes 
basado en el conocimiento de las condiciones de recepción 
(aprendizaje, adquisición del lenguaje y comunicación) de las personas 
con discapacidad visual.    
 Se logró determinar que los problemas de formación identificados en los 
maestros que podrían ser solucionados a través de una propuesta 
comunicativo-educativa son aquellos que corresponden a la 
codificación/emisión de los mensajes.     
 Se logró definir que la propuesta de formación de maestros debe hacer 
énfasis en el proceso de codificación (empatía, codificación semántica y 
asociativa) complementada con el proceso de emisión (características 
técnicas y expresivas de la voz hablada). 
 Se lograron identificar algunas similitudes y diferencias entre la forma 
como los estudiantes con discapacidad visual hacen sus descripciones y 
las características de los “códigos semántico-descriptivos de la palabra 
radiofónica” (Balsebre, 1994) y algunos de los conceptos de las 
“psicodinámicas de la oralidad” (Ong, 1987/2004). Las diferencias más 
notorias se encontraron en las adjetivaciones hechas por los 
estudiantes con DV en las cuales se logró identificar la influencia 
de la forma como ellos/ellas interactúan con el entorno a través de 
sus sentidos siendo el tacto el que genera mayor cantidad de 
códigos.    
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 Se logró diseñar una propuesta de formación dirigida a los 
maestros participantes la cual tiene en cuenta los problemas de 
codificación/emisión identificados en el proceso de enseñanza de 
éstos a los estudiantes con discapacidad visual. Dicha propuesta 
se encuentra fundamentada en los conceptos de (Kaplun, 1998, 
Ricci Bitti y Zani, 1990; Balsebre, 1994 y Caballero, 1985/1994), 
siendo especificada con base en los autores referenciados en el 
marco teórico. El marco general sobre el que descansa la 
propuesta en lo referente a la educación de adultos es el “Modelo 






Los resultados alcanzados en la presente investigación posibilitan –desde la 
especificidad de sus límites- inferir que los problemas identificados y la 
propuesta formulada puedan ser generalizados en el actual marco del sistema 
educativo Colombiano que se encuentra en el llamado proceso de Educación 
Inclusiva. Sin embargo, partiendo de los conceptos presentados aquí en lo 
referente a la diferencia notoria que existe entre la “Integración Educativa” y la 
Educación Inclusiva”, surge un interrogante dirigido a los actores del actual 
proceso en Colombia, dicho interrogante parafrasea a (Arnai Sánchez, 2003) 
cuando ésta autora se pregunta acerca de ¿si la integración rivaliza con la 
inclusión o si ésta última es “continuum” de la primera? 
Ésta pregunta, teniendo en cuenta el poco tiempo transcurrido desde la 
iniciación de dicho proceso, aún no tiene una respuesta clara, más si se 
comparan ambos modelos y si se atiende lo sugerido por la autora citada, se 
aclara que éstos dos modelos guardan notorias diferencias de forma y de fondo 
que no posibilitaría el mencionado continuum. Con base en lo anterior, surgen 
diversos interrogantes: 
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¿en el caso Colombiano se está aplicando el modelo integrador o el modelo 
inclusivo? 
     ¿se está aplicando el concepto de que el segundo es continuum del 
primero? 
¿se está presentando una confusión entre las concepciones de ambos 
modelos? 
Éstas son preguntas que indudablemente han de ser respondidas 
satisfactoriamente para permitir enfocar en forma adecuada el llamado 
“programa de formación de formadores” impulsado por el MEN desde el año 
2006.   
En el caso específico de la formación de maestros que atienden estudiantes en 
situación de discapacidad visual, surgen inquietudes motivadas por la presente 
investigación con respecto a la pertinencia de los contenidos que vienen siendo 
incluidos en las capacitaciones –dirigidas a los docentes- realizadas por parte 
del Instituto Nacional para Ciegos (INCI). Con base en lo anterior, surgen 
nuevos interrogantes: 
¿se está ofreciendo formación de formadores para la integración o para la 
inclusión?  
¿dicha formación obedece al concepto de el continuum entre ambos modelos?  
¿existe una confusión en la conceptualización de ambos modelos? 
¿dicha confusión se extiende al proceso de formación de formadores? 
 
Finalmente, la presente investigación se cierra con una pregunta: 
¿Qué tipo de relación existe entre las políticas educativo-inclusivas propuestas 
por la UNESCO, los conocimientos impartidos a los formadores de estudiantes 
en situación de discapacidad visual y su aplicabilidad en el actual contexto 
socio-educativo Colombiano?
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